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1 Einleitung und Problemaufriss

»Fit flr den Job", so lautet der Name eines arbeitsmarktpolitischen Forderansatzes, der in
Rheinland-Pfalz im Rahmen des Europdischen Sozialfonds seit mehreren Jahren umgesetzt
wird. Gleichzeitig taugt dieser Slogan aber auch zur Beschreibung eines bildungs- und
arbeitsmarktpolitischen Paradigmas, welches zunehmend in den Vordergrund tritt und durch
das Bildung weitgehend auf ihre unmittelbare Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt hin
reduziert wird. Der Wert der Bildung bemisst sich dementsprechend anhand der Einldsung
dieses Anspruchs, was insofern nachvollziehbar ist, als die Integration in Erwerbsarbeit, die
somit zum Uberragenden Ziel samtlicher Bildungsprozesse stilisiert wird, nach wie vor als die
zentrale Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe angesehen werden kann.

Die gesellschaftlichen Funktionen schulisch institutionalisierter Bildungsprozesse haben dabei
nach HELMUT FEND (Fend, 1980) neben den Funktionen der Qualifikation und Sozialisation
immer auch die Aufgabe, die Heranwachsenden auf unterschiedliche und ungleiche
Positionen zu verteilen (Selektion und Allokation). Indem diese Selektion scheinbar auf der
Basis einer meritokratischen Chancengleichheit erfolgt, legitimiert sie gleichzeitig bestehende
soziale Ungleichheiten, da diese vermeintlich auf in den Subjekten verankerten Ursachen
beruhen. Dass dieser Anspruch nie der Realitdt entsprach und es sich vielmehr um eine
Jllusion der Chancengleichheit" handelte, hat PIERRE BOURDIEU bereits in den 1960er Jahren
aufgezeigt (Bourdieu & Passeron, 1971). Wie die haufig zitierten Pisa-Studien sowie andere
Untersuchungen (z.B. Weber, 2006) immer wieder unter Beweis stellen, hat sich daran bis
heute nichts geandert, so dass Schule nach wie vor als ein Instrument der Reproduktion
sozialer Ungleichheit angesehen werden kann (vgl. u.a. Berger & Kahlert, 2008, S. 72ff).

Verandert haben sich jedoch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. So lange
marktférmig organisierte Erwerbsarbeit in ausreichendem MaBe auch fir jene zur Verfligung
stand, die auf die unteren Range der Bildungshierarchie verwiesen wurden, bestand fur alle
Blrgerinnen und Birger trotz struktureller Benachteiligungen die Chance auf
gesellschaftliche Teilhabe. Auch ohne Schul- oder Berufsabschluss lieB sich Arbeit finden und
so die o©konomische Basis flir eine den gesellschaftlichen Normalitdtsvorstellungen
entsprechende Lebensflihrung bilden.

Diese Vorstellung jedoch ist in den vergangenen Jahrzehnten immer mehr zur Chimare
geworden, da es ohne Bildungsabschlisse kaum noch gelingt, dauerhaft Zugang zu
existenzsichernder Erwerbsarbeit zu bekommen (Institut fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB), 2003) und selbst erfolgreich verlaufende Bildungskarrieren keine
Beschaftigungsgarantie mehr bieten, was nicht zuletzt die hohen Einmiindungsquoten von
Hauptschiilerinnen und —schiilern in das Ubergangssystem belegen.

Die Frage sozialer Ungleichheit hat sich somit insofern zugespitzt, als es nun nicht mehr bloB
um die Allokation von unterschiedlichen Positionen innerhalb der Gesellschaft geht, sondern



Uber den gelingenden/misslingenden Zugang zu Arbeit die Frage nach gesellschaftlicher
Zugehorigkeit insgesamt verbunden ist. Es geht also ,ums Ganze'.

Da die Verknappung des Arbeitsvolumens und die sich in der Folge verscharfenden
Selektionsprozesse keine Folgen wirtschaftlicher Krisen darstellen, sondern der Steigerung
der Arbeitsproduktivitdt in Folge des technologischen Wandels geschuldet sind und somit
ursachlich mit dem Charakter des kapitalistischen Wirtschaftssystems zusammenhangen
(Durkheim, 1992; Beck, Giddens & Lash, 1996), lassen sich Verweise auf einen
konjunkturellen Aufschwung und die zu erwartende demografische Entwicklung als Lésungen
der gegenwartigen Probleme unschwer als Hinhalteparolen enttarnen. Auch die sich
haufenden Hinweise auf einen beginnenden Fachkraftemangel andern zumindest so lange
nichts an diesem Befund, wie dieser nicht zu einem spirbaren Riickgang von
Massenarbeitslosigkeit und der Erhdhung der Chancen junger Menschen auf eine qualifizierte
Ausbildung flihrt. Vorlaufig ist eine entsprechende Verringerung der Unterbeschéftigung
jedenfalls nicht erkennbar, so dass im Anschluss an Analysen des IAB eher von einer
drohenden Massenarbeitslosigkeit bei gleichzeitigem Fachkraftemangel auszugehen sein
dirfte (Institut flr Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), 2007).

Da gegenwartig auch keine postkapitalistische Wirtschaftsordnung am Horizont erkennbar
ist, wird sich trotz Fachkraftemangel auch der Wettbewerb um existenzsichernde
Erwerbsarbeit weiter verscharfen und sich in zunehmendem MaBe nicht mehr nur am Rande
der Gesellschaft abspielen, sondern sukzessive weiter in die Mitte der Gesellschaft
vordringen. ROBERT CASTEL (Castel, 2000) unterscheidet in diesem Zusammenhang drei
gesellschaftliche Zonen. Dabei beschreibt er bereits im Jahr 2000 etwa acht Prozent der
Bevolkerung als , gesellschaftlich exkludiert" und ein Drittel als , verwundbar" in dem Sinne,
dass die Integration durch die zunehmende Prekarisierung der Beschaftigung tendenziell
gefahrdet ist.

Unter diesen Bedingungen stellt sich die Frage, inwiefern es heute noch ausreichend ist,
insbesondere sogenannte benachteiligte junge Menschen ,nur' ,Fit flr den Job™ zu machen,
wenn unklar ist, ob dieser Job fir sie Uberhaupt erreichbar ist? Ware es demnach nicht
ebenso erstrebenswert, die jungen Menschen in gleichem MaBe dafir fit zu machen, notfalls
auch ohne Job zurecht zu kommen? Hierin liegt der Kern einer ,sozialpddagogischen
Beschéftigungsforderung" (Arnold, Bohnisch & Schréer, 2005), welche dem Paradigma der
Erwerbsarbeitszentrierung das Konzept der ,Lebensbewidltigung" entgegensetzt:
~(Lebens-)Bewailtigung meint in diesem Sinne das Streben nach subjektiver
Handlungsféhigkeit in Lebenskonstellationen, in denen das psychosoziale Gleichgewicht — als
zZusammenspiel von positivem Selbstwertgefiihl, sozialer Anerkennung und erfahrbarer
Selbstwirksamkeit geféhrdet ist" (a.a.O., S. 100).

»Sozialpadagogische Beschdéftigungsforderung" folgt somit einer eigenen Forderlogik, indem
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sie davon ausgeht, dass ,0hne wiederhergestellten Selbstwert keine Anschlussmotivation fiir
die Integration in neue Arbeits- oder andere Tatigkeitsfelder" besteht. ,Die Betroffenen
mdssen in sich spiren und sozial erfahren kénnen, dass sie auch ohne die aktuelle
Moglichkeit zur Erwerbsarbeit und trotz des Scheiterns an Qualifikations- und
Ausbildungshdirden etwas wert sind, dass etwas in ihnen steckt, dass sie entsprechend sozial
anerkannt werden und in sozialen Beziigen erfahren, dass sie auch etwas bewirken kénnen
(a.a.0., S. 101).

Das zentrale Ziel sozialpadagogischer Beschaftigungsférderung liegt folglich zunachst in der
(Wieder-)Herstellung subjektiver Handlungsfahigkeit und nur mittelbar in der Vermittlung in
Arbeit.

Im so genannten ,Ubergangssystem", einem wenig uniiberschaubaren ,Dickicht' an
arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen fiir junge Menschen, denen der direkte Ubergang von
der Schule in den Beruf nicht gelingt, kommen solche Gedanken allenfalls am Rande vor. Das
Gros der MaBnahmen hingegen, die im Rahmen der arbeitsmarktpolitischen Programme der
Sozialgesetzbiicher II und III umgesetzt werden, zielt weitgehend unreflektiert auf die
Integration in Erwerbsarbeit bzw. die Herstellung von ,Ausbildungsfahigkeit", wobei je nach
Blickwinkel Unterschiedliches darunter verstanden wird (vgl. Schlemmer & Gerstberg, 2008).
Bei kritischer Betrachtung kann dabei durchaus der Eindruck entstehen, als diene das
Ubergangssystem in erster Linie der politischen Legitimation sozialer Ungleichheit und der
Vertuschung ihrer strukturellen Ursachen und weniger der tatsachlichen Verbesserung der
Chancen junger Menschen. Indem es zunachst all jene Jugendliche und junge Erwachsene
versorgt, die das Bildungssystem hat scheitern lassen, verschleiert es das wahre Ausmal des
bildungspolitischen Handlungsbedarfs, ohne jedoch die Entkoppelung von Bildungssystem
und Arbeitswelt entscheidend abmildern zu kénnen, was die maBigen Erfolgsraten der
Programme verdeutlichen (Institut flr Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), 2010).
Vielmehr leisten die Angebote einer weiteren Individualisierung der gesellschaftlichen
Ursachenzuschreibung Vorschub. Wenn vermeintlich alles daftir getan wird, Jugendliche
beim Ubergang in Ausbildung zu unterstiitzen - und dies suggeriert die Vielfalt der Angebote
- liegt es doch auf der Hand, dass es dann wohl an den Jugendlichen selbst liegen muss,
wenn sie trotz Forderung immer noch keinen Ausbildungsplatz ergattern kénnen, von denen
neuerdings ja auch scheinbar wieder mehr als genligend zur Verfligung stehen
(Bundesagentur flr Arbeit (BA), 2010). SchlieBlich wird laut dem Nationalen Pakt flir
Ausbildung und Fachkraftenachwuchs in Deutschland ,allen ausbildungswilligen und aus-
bildungstéhigen jungen Menschen ein Angebot auf Ausbildung unterbreitet" (vgl.
Bundesministerium flir Wirtschaft und Technologie (BMWI), 2010).

Dem Prinzip der meritokratischen Chancengleichheit folgend endet damit dann auch die
Verantwortung des Staates gegentiber den Jugendlichen — wer faul und ,arbeitsunwillig" ist,
hat schlieBlich keinen Anspruch auf Férderung.
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Auch wenn dieses Bild die Realitat sicherlich liberzeichnet, verdeutlicht es das grundsatzliche
Dilemma der Sozialpadagogik in diesem Handlungsfeld. Einerseits ist sie inzwischen fest im
,Ubergangssystem" institutionalisiert, zahlt die ,sozialpddagogische Begleitung" weitgehend
zum Standardangebot innerhalb der arbeitsmarktpolitischen Foérderinstrumente (vgl. u.a.
Bundesagentur flir Arbeit (BA), 2009, S. 6), andererseits funktioniert dieses
,Ubergangssystem" aber nicht nach den beschriebenen Prinzipien ,sozialpddagogischer
Beschaftigungsforderung®. Die Sozialpadagogik hat somit nicht die Definitionsmacht Uber ihr
Handeln, sondern agiert im Rahmen gesetzlicher Vorgaben, die einer arbeitsmarktpolitischen
Logik folgen und darin einer ,umfassenden sozialpadagogischen Professionalitat
entgegenstehen® (vgl. Karl & Schréer, 2006, S. 54). Indem sich die Sozialpadagogik dieser
Logik unterordnet, lauft sie Gefahr, das ihr eigene doppelte Mandat von Hilfe und Kontrolle
einseitig in Richtung Kontrolle aufzulésen und ihre kritisch reflektierende Funktion innerhalb
der Gesellschaft zu verlieren, oder wie Michael Winkler es bereits 1995 ausgedriickt hat:
~Normalitdt von Sozialpddagogik bedeutet leider die Anerkennung der Normalitdt von
sozialen und padagogischen Notstdanden in modernen Gesellschaften." (Winkler, 1995, S.
158)

In Anlehnung an FriTz ScHUTZE kann der Arbeitskontext der Sozialpadagogik im
Ubergangssystem folglich als ,die Autonomie und die eigenen Erkundungs- und Sinnlinien
des professionellen Handelns gravierend beeintrachtigend" (vgl. Schitze, 1996, S. 253)
beschrieben werden. Unter diesen Bedingungen besteht laut SCHUTZE ,keine objektive
Chance fiir eine geordnete Entfaltung von professionellen Handlungslinien", so dass sich ,die
Bearbeitung der Paradoxien des professionellen Handelns besonders schwierig gestaltet" und
es zu ,systematischen Fehlern bei der Arbeit kommt" (a.a.0).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll daher betrachtet werden, wie Sozialpadagoginnen
und Sozialpadagogen in der Praxis mit diesen strukturellen Widerspriichen umgehen, welche
Haltungen sie einnehmen und welche Handlungsstrategien sie entwickeln.

Damit verbunden ist auch die Frage, ob und wenn ja inwieweit es in der konkreten Arbeit
gelingen kann, in einem fremddefinierten Feld sozialpadagogisch professionell, d.h. auch
kritisch reflexiv und selbstgesteuert zu handeln.

Das Ziel der Untersuchung ist es daher zunachst, in der Praxis Handlungsansatze zu
identifizieren, mit denen die Sozialpadagogik ,aus der Verlegenheit der ,sekundéren
Normalisierung' treten und ihre eigenstandigen Anteile an der Forderung von Biographien in
den Vordergrund stellen" (Arnold, Bohnisch & Schréer, 2005, S. 14) kann. Dariber hinaus
soll aber auch nach systematischen Fehlern in der sozialpadagogischen Praxis gesucht
werden, d.h. nach Konstellationen und Handlungsmustern, die zwar als sozialpadagogisch
bezeichnet werden, diesem Anspruch jedoch nicht gentigen.



2 Das Ubergangssystem als Gegenstand wissenschaftlicher
Untersuchungen - Stand der Forschung?

Im Folgenden wird zunachst der Versuch unternommen, den aktuellen Forschungsstand im
Bereich des Ubergangssystems zumindest insoweit abzubilden, dass damit die fiir die hier
gestellte Forschungsfrage wesentlichen Ergebnisse dargestellt werden. Die Vielfalt und
Heterogenitat der empirischen Forschungen in diesem Themenfeld machen es dabei
notwendig, dieses zu strukturieren und zentrale Fragestellungen herauszuarbeiten.

2.1 Versuch einer Strukturierung des Forschungsfeldes

Den Ausgangspunkt zur Strukturierung des Forschungsfeldes stellt die Eingrenzung des
Gegenstandsbereichs dar. Der Definition des Nationalen Bildungsberichts 2006 folgend
zéhlen demnach zum beruflichen Ubergangssystem ,(Aus-)Bildungsangebote, die unterhalb
einer  qualifizierten  Berufsausbildung  liegen  bzw. zu  keinem  anerkannten
Ausbildungsabschluss fiihren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen Kompetenzen
von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschéftigung zielen und zum Teil
das Nachholen eines allgemeinbildenden Schulabschlusses ermdglichen” (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, S. 79).

Bereits diese Definition der Autorengruppe Bildungsberichterstattung veranschaulicht, dass
eine eindeutige disziplindre Verortung des sich daraus ergebenden Forschungsfeldes nicht
mdglich ist. Die rechtliche und institutionelle Anbindung groBer Teile des Ubergangssystems
an den Bereich der Arbeitsférderung gemaB SGB II und SGB III (Berufsvorbereitende
BildungsmaBnahmen etc.) macht das Ubergangssystem zundchst zu einem
Forschungsgegenstand der Arbeitsmarktforschung. Da die Zielrichtung jedoch nicht primar
auf die Aufnahme einer Beschaftigung, d.h. die unmittelbare Integration in das
Beschaftigungssystem, sondern auf die Aufnahme einer Ausbildung hin ausgelegt ist, stellt
das Ubergangssystem in gleichem MaBe ein Feld der berufspddagogischen Forschung dar.
Die Fokussierung der Angebote auf individuell beeintrachtigte wie sozial benachteiligte
Jugendliche wiederum bringt die Sozialpadagogik ins Spiel, deren Angebote, zumeist als
sogenannte ,sozialpadagogische Begleitung" einen festen, wenn auch in ihrer konkreten
Aufgabe nicht immer klar definierten Bestandteil der unterschiedlichen MaBnahmen des
Ubergangssystems darstellen.  Gleichzeitig verschwimmt dabei die Grenze zu
sonderpadagogischen Zugangen zumindest insofern, als eine trennscharfe Abgrenzung
zwischen  Zielgruppen mit  sozial- und solchen mit  sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbedarfen im Ubergangssystem kaum mdglich erscheint. Nach dem Verlassen
des in der Regel noch segregierten Schulsystems besuchen ehemalige Real-, Haupt- und

! Der in diesem Kapitel referierte Forschungsstand bildet die Situation im Jahr 2010 ab. Auf neuere
Entwicklungen wird bei Bedarf im Rahmen der Diskussion der Forschungsergebnisse in Kapitel 6
eingegangen.
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Férderschiilerinnen und —schiiler hiufig dieselben MaBnahmen des Ubergangssystem, das
einende Merkmal ist dann die ,(fehlende Ausbildungsreife’. Die Grenzen zwischen
,Benachteiligung' und ,Behinderung' sind somit weitgehend flieBend ebenso wie die
Abgrenzung sozial- und sonderpadagogischer  Fragestellungen innerhalb  des
,Ubergangssystems" (vgl. u.a. Wolf, 2009; Leinmiiller, 2009).

Die Entstehung des ,Ubergangssystems" an sich und die Tatsache, dass dieses inzwischen
neben dem Dualen System und dem Schulberufssystem als dritte Saule des beruflichen
Ausbildungssystems fest institutionalisiert ist (vgl. Bildungsberichte) verweist auf
grundlegende strukturelle Wandlungsprozesse im System der beruflichen Bildung, weswegen
das ,Ubergangssystem" verstarkt auch im Kontext soziologischer und sozialwissenschaftlicher
Fragestellungen zu  betrachten ist. Das ,Ubergangssystem" erfihrt eine
gesellschaftstheoretische Einbindung, indem diese Wandlungsprozesse in den Gesamtkontext
gesellschaftlicher Entwicklungen eingeordnet werden. Im Kern geht es dabei um die Frage
der gesellschaftlichen Integration in postindustriellen Gesellschaften (z.B. Sennett, 2006;
Beck, 1986). Zudem werden unter den Stichworten: ,Ubergangsmanagement' und
Netzwerke' die institutionstheoretischen Folgen dieser Wandlungsprozesse
sozialwissenschaftlich aufgearbeitet (z.B. Brandel, Gottwald & Oehme, 2010). Die Ergebnisse
dieser Forschung bilden eine zentrale Grundlage bei der Untersuchung subjektiver
Ubergangs und -Einmiindungsprozesse im Kontext sich verdndernder gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen (Stauber, Pohl & Walther, 2007) und minden damit direkt in
sozialpadagogische Fragestellungen.

Aus (sozial-)psychologischer Sicht wiederum werden noch starker die psychosozialen
Ursachen und Folgen von Ubergidngen auf individueller Ebene betrachtet. Aus dieser
Perspektive stellt das Scheitern im Ubergang fiir die betroffenen Jugendlichen ein kritisches
Lebensereignis dar, welches zu bewaltigen ist (Griebel, 2004, S.25). Im Fokus der Forschung
stehen somit insbesondere die Bewadltigungsstrategien Jugendlicher in benachteiligten
Lebenslagen (Rahn, 2005). In den letzten Jahren gewinnt dabei auch das Thema Resilienz
an Bedeutung, d.h. die Frage danach, auf welche persénlichen und sozialen Ressourcen die
Jugendlichen in dieser Phase zurtickgreifen kénnen (Welter-Enderlin & Hildebrand, 2006).

Wie komplex sich das Forschungsfeld darstellt, zeigen nicht zuletzt ARNULF BOJANOWSKI u.a.
(Bojanowski,  Ratschinski &  StraB, 2005) in ihrer ,Anndherung an die
Benachteiligtenforschung™ ? . Sie verdeutlichen, dass die verschiedenen p&adagogischen

Disziplinen in unterschiedlicher Intensitdt fachliche Beitrdge zur Benachteiligtenforschung

2 (Bojanowski, Ratschinski & StraB, 2005), S. 10ff. Benachteiligtenférderung befasst sich in diesem
Versténdnis mit ,,Angeboten und MaBnahmen der beruflichen und sozialen Eingliederung Jugendlicher
und junger Erwachsener in schwierigen Lebenslagen®.
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leisten, es in diesem Bereich aber keine ,genuine Zustandigkeit® in den
Erziehungswissenschaften gebe.

In ihrem Uberblick {iber empirisch orientiete Forschungen im Bereich der
Benachteiligtenférderung weisen BOJANOWSKI U.A. darauf hin, dass hier quantitative wie
qualitative Studien zu Ubergangsproblemen von der Schule in den Arbeitsmarkt im Fokus
stehen. Die Anfange markieren die Autoren in den 1970er Jahren, als beispielsweise das IAB
iber Schiilerbefragungen erste Hinweise auf Probleme beim Ubergang in berufliche
Ausbildung und Erwerbsarbeit empirisch nachweisen konnte (vgl. a.a.O., S.23). Mit der
sogenannten BIBB/Emnid Studie konnten 1991 erstmals Tendenzen zur dauerhaften
Ausgrenzung Jugendlicher aus dem Ausbildungs- und Beschaftigungssystem gewonnen
werden. Studien des Deutschen Jugendinstituts analysieren seit den 1990er Jahren
Ubergangsbiografien von Jugendlichen und jungen Erwachsenen und betrachten dabei auch
die Strukturen und Institutionen des Ubergangssystems. ,Mit dem Thema der
Ubergangsforschung lésst sich in den 90er Jahren empirisch erhérten, dass sich inzwischen
bundesweit ein neues ,,Parallelsystem" der Benachteiligtenforderung neben das duale System
der Berufsausbildung mit seiner Kombination von Schule und Betrieb geschoben hat, das
langfristig etabliert ist." (a.a.0., S. 24) Erganzt werden diese quantitativen Studien durch
qualitative Ansatze, die u.a. Uber Langsschnittdesigns subjektive Verarbeitungs- und
Bewaltigungsstrategien der Jugendlichen in den Blick nehmen (vgl. a.a.0.).

Darliber hinaus lassen sich laut BOJANOWSKI U.A. zahlreiche ,empirisch orientierte
Detailforschungen" (vgl. a.a.0., S.26) verzeichnen, wobei die Autoren einen Schwerpunkt im
Bereich: ,Kooperation und Netzwerkbildung im regionalen Kontext" ausmachen.
Demgegeniiber wirden andere Themen wie insbesondere die Professionalitét des
padagogischen Personals ,dberraschenderweise" nur randsténdig behandelt. (vgl. a.a.O.
S.26). Auch das Thema ,Qualitdtsanforderungen' sowie die Untersuchung der padagogischen
Interaktionen, des ,pddagogisch-didaktischen Kerngeschéfts" seien bislang ,erstaunlich
wenig" empirisch untersucht worden.

Zusammenfassend kommen BOJANOWSKI U.A. zu dem Schluss, dass die empirische
Benachteiligtenforschung in sich inkonsistent und beliebig erscheine. Vermisst wird ,eine
systematische padagogische Forschung, mit der Kernbereiche des Benachteiligungssystems
kontrolliert geprdift werden" (a.a.0).

Mit neueren Forschungen, insbesondere im Bereich der ,subjektorientierten
Ubergangsforschungen" (Stauber, Pohl & Walther, 2007) wurden diese Liicken in den letzten
Jahren verkleinert. Uber die Fokussierung auf die biografische Perspektive der Jugendlichen
und die systematische Einbindung soziologischer,  sozialpsychologischer  wie
sozialpadagogischer Ansdtze werden hier wesentliche Forschungszugange aufeinander

bezogen. Gleichwohl gerat auch hier mit der Fokussierung auf die subjektive Bewaltigung
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des Ubergangs die padagogische Interaktion eher an den Rand der Betrachtung. Trotzdem
stellen die vorliegenden Forschungsergebnisse eine gute Basis dar, um die
(sozial)padagogische Praxis im Ubergangssystem zu analysieren und professionelle
Standards fiir diese zu formulieren.

Bei aller Vielfalt der disziplindgren wie methodischen Zugange lassen sich innerhalb der
vorliegenden Untersuchungen im Bereich der Ubergangsforschung bzw. der Forschung zur
Benachteiligtenférderung zwei Hauptrichtungen identifizieren, die sich insbesondere
hinsichtlich der Forschungsperspektive bzw. des Erkenntnisinteresses einerseits und des
methodischen Zugangs andererseits unterscheiden und sich darin erganzen.

Die erste Gruppe bilden dabei mehrheitlich quantitativ ausgerichtete Untersuchungen zur
Struktur, Entwicklung und Wirksamkeit des Ubergangssystems, d.h. es wird hier primér die
Strukturseite von Ubergdngen aus einer arbeitsmarktorientierten Perspektive analysiert.
Hierzu sind die arbeitsmarktbezogenen Analysen des Instituts fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) ebenso zu zéhlen wie die berufspadagogischen Untersuchungen zur
Benachteiligtenférderung des Bundesinstituts fiir berufliche Bildung (BIBB) sowie jene
Vorhaben, die das Deutsche Jugendinstitut (DJI) im Rahmen seines Forschungsschwerpunkts
,Ubergénge in Arbeit" durchfiihrt. Diese in der Regel représentativ angelegten Studien bilden
gewissermaBBen den empirischen Rahmen zur weiteren Untersuchung des
,Ubergangssystems", indem sie aus unterschiedlichen Perspektiven die strukturellen
Bedingungen des Ubergangs in Arbeit betrachten, Verdnderungen identifizieren und in ihrem
AusmaB quantifizieren. Die Studien liefern somit umfangreiche Erkenntnisse Uber den
Umfang des Ubergangssystems, die Struktur und Wirksamkeit der einzelnen MaBnahmen
sowie die soziostrukturellen Voraussetzungen der gefdrderten Jugendlichen und jungen
Erwachsenen und ihre spezifischen Ubergangsverliufe. Notwendigerweise gerit dabei die
Spezifitat des Einzelfalls aus dem Blick und die Komplexitait von Kontext- wie
Personlichkeitsvariablen wird (ber die Bildung von Kategorien soweit reduziert, dass diese
statistisch erfass- und auswertbar werden. Die Jugendlichen werden nach Herkunft,
Geschlecht oder Schulabschluss soziostrukturell kategorisiert und somit nicht mehr in ihrer
Individualitét wahrgenommen. auch haben die betreffenden Forschungsprojekte in der Regel
nicht konkrete FérdermaBnahmen und -projekte sondern Forderinstrumente (BvB, BGJ], BFS,
...) zum Gegenstand Der Fokus dieser empirischen Forschung liegt somit eindeutig auf den
strukturellen Aspekten des Ubergangssystems, sowohl beziiglich der Angebots- als auch der
Nachfrageseite.
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Die zweite Hauptrichtung fokussiert demgegeniiber auf die Betrachtung und Rekonstruktion
subjektiver Ubergangsverlaufe im Kontext spezifischer gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen:

LErlauben Survey- oder Panel-Daten reprasentative Aussagen lber die Verteilung spezifischer
Lebensverlaufs- oder Ubergangsmuster, so bedarf die Analyse ibrer Bedeutung fiir die
Subjekte qualitativ-biographischer Zugange, ermdglichen Lebensveriaufsstudien, vor allem,
wenn sie als Langsschnitt organisiert sind, Aussagen lber den Einfluss sozialstruktureller
Faktoren auf soziale Mobilitat im Lebensverlauf, so beantworten biographische Studien die
Frage, wie Subjekte strukturelle Vorgaben und Anforderungen in individuelle Entscheidungen
und Handlungen dbersetzen." (Stauber, Pohl & Walther, 2007, S. 46)

Im Zentrum dieser Forschungsrichtung stehen also das Individuum und seine Subjektivitat.
Normativ begriindet sich diese Perspektive nach STAUBER, POHL UND WALTHER aus der
Pramisse, dass ,der Subjektstatus fir die Integration moderner Gesellschaften, in denen
Vergesellschaftung sich zunehmend individualisiert und die sich auf der Basis als universell
verstandener Menschenrechte als Demokratien legitimieren, ein unverzichtbarer Wert ist"
(Stauber, Pohl & Walther, 2007, S. 61).

Im Rahmen dieses Uberblicks {iber den Forschungsstand werden im Folgenden ausgewéhlte
Ergebnisse aus beiden Hauptrichtungen referiert, die im Kontext der vorliegenden Arbeit von
zentraler Bedeutung sind. Daran ankniipfend wird auf Forschungsansatze eingegangen, die
explizit die Rolle der Sozialpddagogik im Ubergangssystem zum Gegenstand haben. Wahrend
die subjektorientierte Ubergangsforschung hauptsichlich auf die ,sozialen Orte (richtet) an
denen sich die Subjekte die fiir die Bewdltigung und Gestaltung ibrer Ubergénge
notwendigen Ressourcen und Kompetenzen genuin aneignen kénnen" (a.a.O., S.63), wird
hier auch der institutionelle und professionelle Rahmen betrachtet, innerhalb dessen die
Sozialpddagogik im Ubergangssystem tétig ist. Hierbei wird insbesondere Bezug genommen
auf den ,Klassiker' von MICHAEL GALUSKE aus dem Jahr 1993, der unter dem Titel ,Das
Orientierungsdilemma" die Rolle der Sozialpadagogik in der Jugendberufshilfe untersucht und
Vorschlage zur Weiterentwicklung der sozialpadagogischen Praxis in diesem Feld unterbreitet
(Galuske, 1993). Weiterhin wird in diesem Zusammenhang auf die Ergebnisse der Studie
~Sozialpddagogik in der beruflichen Integrationsforderung" eingegangen, die in den Jahren
2004 bis 2006 an der Universitat Erfurt erstellt wurde und sich mit Handlungsbedingungen
und -ansdtzen der Sozialpadagogik in MaBnahmen der Berufsvorbereitung und
Benachteiligtenférderung auseinandersetzt (Grimm & Vock, 2007; Eckert, Heisler & Nitschke,
2007). Forschungen aus dem Bereich ,Kooperation und Netzwerkbildung im regionalen
Kontext" (Bojanowski, Ratschinski & StraB, 2005) werden in diesem Uberblick nicht naher
betrachtet, da Fragen der rechtlichen und institutionellen Zustdndigkeit sowie der
Koordination von Aufgaben nicht im Zentrum dieser Arbeit stehen.
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2.2 ,Arbeitsmarktorientierte' Ubergangsforschung

Zentrale Ergebnisse strukturanalytischer Forschung werden seit 2006 im jahrlichen Bericht
,Bildung in Deutschland" der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2006, 2008, 2010) zusammengetragen. Der erste Bericht aus dem
Jahr 2006 beinhaltet zudem die zu Beginn dieses Kapitels zitierte Definition fir das
,Ubergangssystem" und grenzt dieses eindeutig von der dualen Ausbildung und dem
Schulberufssystem ab.

Auf Grundlage dieser Definition wird seither alle zwei Jahre der Umfang des
,Ubergangssystems" quantifiziert. Demnach entfielen seit dem Jahr 2000 jahrlich zwischen
34,1% (2008, Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 96) und 42,7% (2003,
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2006, S.80) der Neuzugange im beruflichen
Ausbildungssystem auf das Ubergangssystem. In absoluten Zahlen bedeutet dies, dass
jahrlich zwischen 400.000 und 550.000 ,Ausbildungsanfangerinnen und -—anfanger' in
MaBnahmen und Angebote einmilinden, bei denen unklar ist, ob und wenn ja welche
Verbesserung der beruflichen Chancen diese bewirken — annahernd ebenso viele wie eine
berufliche Ausbildung im dualen System beginnen. Betrachtet man die Struktur der
betreffenden MaBnahmen und Angebote, so wird deutlich, dass man hier nur mit sehr viel
Wohlwollen von einem System sprechen kann. Den groBten Anteil haben mit zuletzt etwa
145.000 Neuzugangen oder 36,5% (landerspezifisch unterschiedlich ausgestaltete)
Berufsfachschulangebote ohne beruflichen Abschluss. Zusammen mit berufsvorbereitenden
BildungsmaBnahmen (BvB) der Bundesagentur fiir Arbeit (19,6%), deren Umfang in den
zurlickliegenden  Jahren jedoch kontinuierlich  zuriickgegangen ist, bilden die
Berufsfachschulangebote mehr als die Halfte des ,Ubergangssystems" ab. Daneben bestehen
schulische (Berufsvorbereitungsjahr, Berufsgrundschuljahr, ...) wie auBerschulische Angebote
(Einstiegsqualifizierung - EQ), die weder hinsichtlich ihrer Zielsetzung noch beziglich der
Angebotsstruktur miteinander vergleichbar sind, und denen lediglich wie im Bildungsbericht
2010 formuliert ,allen gemeinsam ist, dass sie den Jugendlichen keinen qualifizierten
Abschluss vermitteln, der ihnen veridssliche Anrechenbarkeit in der Berufsausbildung oder
aur dem Arbeitsmarkt sichert" (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 97).

Ein etwas anderer Zugang zur Quantifizierung des Ubergangssystems wird in den jéhrlich
erscheinenden Berufsbildungsberichten gewahlt, die durch das Bundesministerium fir
Bildung und Forschung herausgegeben werden (vgl. u.a. Bundesministerium fir Bildung und
Forschung, 2010). Wahrend den Berichten zur Bildung in Deutschland die Gesamtzahl der
Neuzugange in den drei Bereichen des beruflichen Ausbildungssystems zu Grunde liegt,
werden in den Berufsbildungsberichten zudem die kalkulatorischen Einmindungsquoten
bezogen auf die Gesamtzahl der Abgangerinnen und Abgdnger aus allgemeinbildenden
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Schulen berechnet®. Demnach ist davon auszugehen, dass rechnerisch fast die Hélfte
(47,3%) aller Schulabgdngerinnen und -abganger zumindest vorlibergehend an einer
MaBnahme des Ubergangssystems teilnehmen (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2010, S. 32).

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass beide Berichte das Ubergangssystem in der o.g.
Definition nicht in vollem MaBe abdecken. So sind beispielsweise spezifische
Foérderprogramme der Bundesldnder ebenso wenig berlicksichtigt wie die aus Mitteln des
Europdischen Sozialfonds finanzierten Programme des Bundes und der Lander. Auch
MaBnahmen des SGB II bzw. des SGB III, die auf den ersten Blick nicht unmittelbar dem
Ubergangssystem sondern der Beschéftigungsférderung zugerechnet werden, diesem in ihrer
konkreten Ausgestaltung jedoch faktisch zuzuordnen wdren, wie beispielsweise die
Arbeitsgelegenheiten nach §16 SGB II fir Jingere unter 25 Jahren, fehlen in den
Berechnungen beider Berichte. Insofern ist davon auszugehen, dass die tatsachliche Zahl
von Neueintritten in das Ubergangssystem sogar noch deutlich iiber den genannten Zahlen
liegt. So sind beispielsweise BAETGHE/SOLGA/WIECK der Auffassung, ,dass ca. eine halbe
Million Jugendlicher in MaBnahmen mit wenig beruflichen Perspektiven aufgefangen wird"
(Baehtge, Solga & Wieck, 2007, S. 57).

Unabhéngig von den Schwierigkeiten bei der Quantifizierung des Ubergangssystems geben
die Daten der Bildungsberichte wichtige Hinweise auf sozialstrukturelle Spezifika. So zeigen
sich bei der Verteilung der Neuzugange auf die drei Bereiche des beruflichen
Ausbildungssystems erhebliche Unterschiede in Abhangigkeit von der schulischen Vorbildung,
dem Geschlecht und der Nationalitat der Jugendlichen und jungen Erwachsenen.

Die deutlichsten Unterschiede bei der Platzierung im beruflichen Ausbildungssystem zeigen
sich dabei in Abhangigkeit von der schulischen Vorbildung. Wahrend im Jahr 2008 mehr als
drei Viertel (77,4%) der Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss im Ubergangssystem
landeten, lag dieser Anteil bei den Absolventinnen und Absolventen mit Fachhochschul- oder
Hochschulreife bei lediglich 3,2%. Selbst mit Hauptschulabschluss ist die Wahrscheinlichkeit
ins Ubergangssystem einzumiinden noch deutlich héher (50,2%) als die Aufnahme einer
Ausbildung im dualen System (41,1%).

Auslandische Jugendliche minden bei gleicher Ausgangsqualifizierung sehr viel haufiger in
das Ubergangssystem ein als deutsche. 87,9% der ausldndischen Jugendlichen ohne
Hauptschulabschluss (Deutsche 75,6%) und immerhin zwei Drittel der ausléandischen
Hauptschulabsolventinnen und —absolventen (Deutsche 48%), die 2008 in das berufliche
Ausbildungssystem eintraten, konnten lediglich Angebote des Ubergangssystems
wahrnehmen. Auch bei den hoheren Abschliissen sind diese Unterschiede festzustellen,
wenngleich auch bei ausldndischen Jugendlichen ein hoherwertiger Schulabschluss die

3 Zu den Berechnungsgrundlagen vgl. u.a. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2010, S.32
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Wahrscheinlichkeit, einen Ausbildungsplatz im dualen System oder im Schulberufssystem zu
erhalten deutlich steigert.

Diese Verteilungsrelationen sind laut Bildungsbericht 2010 seit dem Jahr 2000 ebenso
weitgehend konstant geblieben wie die festzustellenden geschlechtsspezifischen
Unterschiede:

~Méannliche Jugendliche dominieren nach wie vor im dualen System (58,8% in 2008), junge
Frauen im Schulberufssystem (72%,). Die weiterhin gréBeren Ubergangsschwierigkeiten der
jungen Ménner driicken sich darin aus, dass ibr Anteil am Ubergangssystem auch 2008 noch
deutlich hoéher ist als der von jungen Frauen (56% zu 44%)." (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 99)

Festzuhalten bleibt somit zundchst, dass das sogenannte Ubergangssystem, welches ein
empirisch kaum zu erfassendes Spektrum an mehr oder weniger berufsqualifizierenden,
jedoch nicht zertifizierten Angeboten und MaBnahmen beschreibt, in den zuriickliegenden
Jahrzehnten zu einem substanziellen Element des Berufsausbildungssystems in Deutschland
geworden ist. Bedenkt man jedoch, dass in Deutschland etwa anderthalb Millionen junge
Erwachsene im Alter zwischen 20 und 29 Jahren Uiber keinen Berufsabschluss verfiigen und
somit jedem siebten Heranwachsenden die Voraussetzungen fiir eine qualifizierte Beteiligung
am Erwerbsleben fehlen (vgl. Krekel & Ulrich, 2009, S. 5), so drangt sich die Frage nach der
Wirksamkeit dieses ,Systems' auf. Neben zahlreichen Evaluationsstudien (z.B. Institut fir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), 2010) sowie den Ergebnissen aus der
Arbeitsmarktforschung des IAB sind es insbesondere die umfassenden Ubergangsstudien des
BIBB sowie des DJI, die hierzu erste Antworten liefern.

Unter dem Titel ,Verbesserung der Ausbildungschancen oder sinnlose Warteschieife"
(Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB)) analysiert URSULA BEICHT die Wirksamkeit von
Bildungsgangen am Ubergang Schule-Berufsausbildung auf Grundlage der Daten aus der
Ubergangsstudie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB). Dabei betrachtet BEICHT
zunichst die Griinde fiir die Teilnahme an den unterschiedlichen MaBnahmen®* und stellt
dabei fest, dass die MaBnahmen in der Regel lediglich eine Notlésung darstellen, da der
eigentliche Wunsch, eine reguldare Ausbildung aufzunehmen, sich nicht realisieren lief3.
Dementsprechend gaben auch 84% der durch das BIBB befragten Schulabgdngerinnen und
-abganger als Grund fir ihre Teilnahme an einer berufsvorbereitenden BildungsmaBnahme
an, keine andere Mdglichkeit gefunden bzw. gesehen zu haben (vgl. a.a.0., S. 7). Wenn aber
nicht der eigene Wunsch im Zentrum der Teilnahme steht, ist es wenig verwunderlich, dass
in den berufsvorbereitenden Bildungsgéangen 18% der Jugendlichen nicht bis zum reguldren
Ende an den MaBnahmen teilnehmen, von denen etwa ein Drittel als Abbruchgrund genannt

* An dieser Stelle wird nur auf die MaBnahmen der Berufsvorbereitung eingegangen, da diese im
Kontext der vorliegenden Arbeit aufgrund ihrer Nahe zum im Rahmen dieser Arbeit betrachteten
Férderansatz ,, Fit fir den Job" die groBte Relevanz besitzen.
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haben, der Bildungsgang sage Ihnen nicht zu oder sei nicht das Richtige gewesen (a.a.O.,
S.8).

Jene Jugendlichen, die bis zum Ende an den MaBnahmen teilgenommen haben, schatzen
den Nutzen riickblickend verhaltnismaBig hoch ein, wobei zu beriicksichtigen sei, dass ,, viele
Jugendliche das Beddirfnis haben, ihre eigenen berufsbiographischen Erfahrungen maoglichst
positiv zu deuten und daher dazu neigen, die durchlaufenen Bildungsetappen im Nachhinein
als nutzbringend zu begreifen." Betrachtet man nun die arbeitsmarktpolitischen Wirkungen
der berufsvorbereitenden MaBnahmen, so ,kann festgestellt werden, dass nach der
Teilnahme an einer UbergangsmalBnahme nur relativ wenige Jugendliche sehr rasch eine
vollgualifizierende Ausbildung beginnen. Uber einen langen Zeitraum gesehen gliickt der
Ubergang in Ausbildung dann jedoch einem groBen Teil. Allerdings hat (iber ein Fiinftel
selbst nach drei Jahren noch keine Berufsausbildung aufgenommen, (...)" (a.a.0., S.10).
Strukturell verringert werden die Ubergangschancen dabei durch einen niedrigen
Schulabschluss (maximal Hauptschule), regionale Unterschiede (Ostdeutschland), weibliches
Geschlecht, Migrationshintergrund sowie héheres Alter bei MaBnahmeende (vgl. a.a.0.).

Die Daten der BIBB-Ubergangsstudie zeigen somit auf, dass etwa 20-30% der Jugendlichen,
die an einer MaBnahme des Ubergangssystems teilgenommen haben, auch mittelfristig (nach
drei Jahren) nicht in eine Berufsausbildung einmiinden, sondern hdufig entweder weitere
MaBnahmen besuchen, jobben, arbeitslos oder aus privaten Griinden zu Hause sind (vgl.
a.a.0. S.14). Uber die benannten strukturellen Einflussfaktoren hinaus liefert die BIBB-Studie
jedoch keine Hinweise auf die Ursachen und Hintergriinde dieser prekaren Verlaufskarrieren.
Es bleibt somit festzuhalten, dass fiir etwa ein Viertel der Jugendlichen im Ubergangssystem
die angebotenen Unterstiitzungsleistungen offensichtlich nicht geeignet oder nicht
ausreichend sind, um eine nachhaltige Integration in Ausbildung und Arbeit sicherstellen zu
kdnnen.

Auch die Forschungsergebnisse des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) zu
den Entwicklungen auf dem Ausbildungsstellenmarkt bringen hier keine weitergehenden
Erkenntnisse. So stellt das IAB lediglich fest, dass das duale Ausbildungssystem
»grundsatzlich® noch immer in der Lage sei, auch gering qualifizierte Schulabganger in den
Ausbildungsmarkt zu integrieren, sofern diese zumindest Uber einen Hauptschulabschluss
verfiigten (vgl. IAB-Kurzbericht 10/2009), auch wenn dieser Ubergang heute hiufig lénger
dauere als friiher. Zudem stellt sich an dieser Stelle ein methodisches Problem, insofern sich
das IAB bei seinen Untersuchungen auf Vermittlungszahlen der Bundesagentur flir Arbeit
bezieht, allerdings immer weniger ausbildungssuchende Jugendliche noch die
Vermittlungsdienste der BA in Anspruch nehmen, zuletzt noch 51,8% (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, S.36), was die Frage nach der Reprasentativitat der
Ergebnisse aufwirft.

Auch die Ergebnisse der Begleitforschung zum neuen Fachkonzept der berufsvorbereitenden
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BildungsmaBnahmen der Bundesagentur flr Arbeit liefern wenige Erkenntnisse, die liber jene
des BIBB hinausgehen, d.h. auch hier wurden raumliche und geschlechtsspezifische
Unterschiede bei der Ubergangswahrscheinlichkeit in Ausbildung identifiziert. Dariiber hinaus
bestatigen auch die Ergebnisse des IAB den hohen Einfluss des Schulabschlusses auf die
Chance, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (vgl. Institut fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB), 2010).

Interessanter hingegen sind die Erkenntnisse zu den MaBnahmeergebnissen generell.
Lediglich 10% der BvB-Teilnehmerinnen und —teilnehmer in Ostdeutschland und 28% in
Westdeutschland konnten im Anschluss an die berufsvorbereitende BildungsmaBnahme eine
Ausbildung aufnehmen (vgl. a.a.0.). Im Umkehrschluss lasst sich daraus folgern, dass die
(unmittelbare) Integration in Ausbildung offensichtlich flir die Gberwiegende Mehrheit der
Jugendlichen kein realistisches Ziel darstellt. Alarmierend sind diese Werte insbesondere
auch deshalb, weil Untersuchungen auf Basis des DJI-Ubergangspanels zeigen, ,dass die
Aufnahme einer Ausbildung nach der Berufsvorbereitung direkt im Anschluss erfolgen muss"
(ReiBig, Gaupp & Lex, 2008, S. 97f). So konnten im Untersuchungszeitraum® lediglich 5%
der nicht unmittelbar in Ausbildung vermittelten Jugendlichen Uber eine weitere
Zwischenstation in eine Ausbildung einmiinden®.

Somit liefern auch die Daten des DJI Hinweise darauf, dass die Selbsteinschatzungen der
Jugendlichen hinsichtlich des Nutzens der Berufsvorbereitung fir ihre berufliche
Qualifizierung deutlich positiver ausfallen, als die tatsdchlichen Ubergangsquoten dies
vermuten lieBen: 58% der vom DJI Befragten gaben, an sehr viel und weitere 28% etwas
Nutzen gezogen zu haben. Neben der bereits weiter oben angeflihrten psychologischen
Interpretation dieser Diskrepanz, wonach Jugendliche das Bedlrfnis haben, ihre eigenen
berufsbiographischen Erfahrungen mdglichst positiv zu deuten (vgl. Ulrich, 2008, S. 4) sollte
jedoch in Erwagung gezogen werden, dass den MaBnahmen aus Sicht der Jugendlichen
durchaus auch ein Nutzen zugeschrieben werden kann, der nicht unmittelbar vom
beruflichen Erfolg abhangt.

Bei der Betrachtung der Wirkungen des Ubergangssystems bedarf es daher einer
Erweiterung der Perspektive Uber die unmittelbar arbeitsmarktpolitischen Effekte hinaus.
Auch wenn die Aufnahme einer Ausbildung den zentralen Bezugspunkt der
Berufsvorbereitung darstellt, muss berticksichtigt werden, dass dieses Ziel nur bedingt durch
individuelle FordermaBnahmen zu erreichen und in hohem MaBe von den
arbeitsmarktpolitischen Rahmenbedingungen abhdngig ist. So kann derzeit nicht
vorausgesetzt werden, dass fir alle Jugendlichen, die das System erfolgreich durchlaufen, im

> Betrachtet wurden die Ausbildungsverliufe von insgesamt 388 Jugendlichen, die 2004 in eine
schulische Berufsvorbereitung oder eine BVB-MaBnahme eingetreten sind, bis zum November 2005.
® Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass die Mehrheit der betreffenden Jugendlichen sich zum Ende des
Untersuchungszeitraums noch in den MaBnahmen befand, so dass perspektivisch dieser Anteil hoch
gestiegen sein dirfte, was jedoch Uber das Panel nicht mehr erfasst wurde.
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Anschluss auch ein Ausbildungsplatz vorhanden ist. So kann davon ausgegangen werden,
dass lediglich flir drei Viertel der Ausbildungsinteressierten auch tatsachlich ein
Ausbildungsplatz zur Verfligung steht (vgl. Ulrich, 2008, S. 8f).

Erste Hinweise darauf, worin dieser Nutzen bestehen kann und in welchem Verhaltnis dieser
zu dem eigentlichen Ziel der beruflichen Integration steht, lassen sich aus den Ergebnissen
der wissenschaftlichen Begleitung des Modellprogramms: Freiwilliges Soziales Trainingsjahr
(FSTJ) durch das DJI gewinnen (vgl. Forster, Kuhnke & Skrobanek, 2006). Im Gegensatz zu
anderen Untersuchungen im Bereich der Wirkungsforschung war hier die Férderung selbst
Gegenstand der Forschung, so dass es moglich war, ,Zusammenhdnge zwischen
Forderstrategien und dem Gelingen der berufiichen Integration zu analysieren" (a.a.O., S.
234).

Ein Aspekt, der in diesem Zusammenhang naher betrachtet wurde, war das soziale Umfeld
der Jugendlichen und die damit zur Verfligung stehenden sozialen Unterstiitzungspotenziale
fir die Bewéltigung des Ubergangs in die Erwerbstitigkeit (vgl. a.a.0., S. 92). Dabei wurde
festgestellt, ,dass die Teilnehmer/innen (...) (lberdurchschnittlich hdufig aus
alleinerziehenden,  kinderreichen,  O6konomisch  unterprivilegierten, meist staatlich
alimentierten Familien kommen (...). Hinzu kommt ein eher geringes berufliches
Qualifikationsniveau vieler Eltern, so dass bei vielen Teilnehmern von einem eher geringen
Unterstiitzungspotenzial seitens der Herkunftsfamilien bei der Bewdltigung des Ubergangs
von der Schule ins Berufsleben auszugehen ist" (a.a.0., S. 93). Mangelnde Unterstiitzung im
sozialen Umfeld sei dabei nicht als Zeichen fehlenden Interesses der Eltern fiir die Zukunft
ihrer Kinder zu deuten sondern verdeutliche, dass ihre Mdglichkeiten, auf die Zukunft positiv
Einfluss zu nehmen begrenzt seien (vgl. a.a.0., S. 235): ,Zum Teil sind die Herkunftsfamilien
von der Organisation ihres Alltags in einer Weise tberfordert, dass es ihnen nicht gelingt,
verigssliche Beziehungen zu ihren Kindern herzustellen und aufrecht zu erhalten." (a.a.O.,
S.235)

Unter diesen Voraussetzungen erweist sich die soziale Integration innerhalb der MaBnahme
als wichtiger Einflussfaktor flr deren erfolgreiche Beendigung: ,So zeigt sich ber
Jugendlichen, die im Rahmen des Trainingsjahres nicht sozial integriert werden konnten,
eine doppelt so hohe Quote von Negativabbriichen wie bei integrierten." (a.a.O.)
Wesentlichen Einfluss auf die soziale Integration hat dabei die Qualitat des Jugendlichen-
Betreuer-Verhaltnisses, welches als eine ,Grundlage zur erfolgreichen Bearbeitung der
erhéhten Problembelastung im Rahmen der sozialpadagogischen Betreuung" betrachtet wird:
,Was diese Jugendlichen brauchen, sind verldassliche Erwachsene, die sie ernst nehmen, die
sie nicht in Watte packen, aber auch nicht fallen lassen, wenn etwas schief lauft" (a.a.O.,
S. 235).

Mit Blick auf die Frage nach dem Nutzen der MaBnahmen kann vor diesem Hintergrund
geschlussfolgert werden, dass die Existenz eines solchen ,verlasslichen Erwachsenen™ fir
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viele Jugendliche eine neue, bisher nicht erlebte Qualitat sozialer Beziehungen bietet, welche
einen Wert an sich darstellt, die nicht nur bezogen auf eine mdgliche Erhéhung der Chancen
auf dem Ausbildungsmarkt von Bedeutung ist. ,Sozialpddagogik ist unter solchen
Bedingungen nicht etwa eine niitzliche Erganzung von Arbeits- und Qualifizierungsangeboten
sondern eine unabdingbare Voraussetzung." (a.a.0., S. 238)

Messbare Effekte dieser intensiven sozialpadagogischen Begleitung im Rahmen des
Modellprogramms FSTJ zeigen sich beispielsweise an der Entwicklung der Zufriedenheit der
Jugendlichen mit sich selbst, die sich durch die Teilnahme an der MaBnahme auch
riickblickend, ein halbes Jahr nach Lehrgangsende, fiir mehr als die Halfte der Jugendlichen
(59%) verbessert hat, ebenso wie die Fahigkeit zur Gestaltung des eigenen Lebens (55%).
Demgegeniiber konnten Probleme auf der persénlichen Ebene durch die Teilnahme an der
MaBnahme deutlich seltener geklart werden. Nur etwa ein Viertel der Befragten berichtete
von einer Verbesserung im familiaren Umfeld, lediglich 15% gaben an, ihre Wohnsituation
habe sich verbessert. Flr 67% der Jugendlichen ist die Belastung durch persdnliche
Probleme gleichgeblieben, 10% nehmen sogar eine Zunahme der Belastung wahr (vgl.
a.a.0., S. 238).

Nachdem auch nur etwa 40% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Ansicht waren, am
Umgang mit Konflikten und beim Klarkommen mit alltdglichen Verpflichtungen positive
Veranderungen feststellen zu kdnnen, stellt sich die Frage der Nachhaltigkeit der erzielten
Wirkungen. Da die ,verlasslichen Erwachsenen™ aus dem Projekt in der Regel nicht mehr zur
Verfligung stehen, sich an der Situation im sozialen Umfeld der Jugendlichen durch die
MaBnahme aber offensichtlich nicht viel geandert hat, besteht die Gefahr, dass die erzielten
Effekte auf der personlichen Ebene schnell wieder verpuffen, insbesondere dann, wenn sich
die Hoffnungen auf eine geregelte berufliche Zukunft als nicht realistisch erweisen sollten,
was wie gezeigt leider haufig der Fall ist.

Zusammenfassend lassen sich aus der Analyse der ,arbeitsmarktorientierten'
Forschungsergebnisse fiir die weitere Betrachtung insbesondere folgende Erkenntnisse
festhalten:

1. Das Modell einer ,Normalbiographie", welches einen flr die Uberwiegende Mehrheit
einer Generation typischen Ubergang von der Schule ins Erwerbsleben postuliert, ist
offensichtlich nicht mehr geeignet, die Ubergangsprozesse von Jugendlichen addquat
abzubilden. Einem in den letzten Jahrzehnten deutlich gewachsenen Anteil von
Jugendlichen gelingt der direkte Ubergang von der Schule in das Erwerbssystem nicht
mehr, so dass nach dem Verlassen der Schule inzwischen etwa genauso viele
Jugendliche in das sogenannte Ubergangssystem einmiinden wie in duale Ausbildung.

2. Einher geht die Entstehung und zunehmende Etablierung des ,Ubergangssystems' als

dritte Sdule des Ausbildungssystems mit einer Verfestigung sozialer Ungleichheiten.
20



Betrachtet man die Jugendlichen im Ubergangssystem anhand struktureller
Merkmale, so zeigt sich, dass, wenig verwunderlich, insbesondere Jugendliche ohne
oder nur mit Hauptschulabschluss sehr geringe Chancen auf die Verwirklichung eines
,normalbiographischen Ubergangs' haben. Ein weiterer wesentlicher Einflussfaktor ist
das Geschlecht. Die vorliegenden Daten belegen eindeutig, dass junge Manner im
,Ubergangssystem' deutlich Uberreprasentiert sind. Jugendliche mit
Migrationshintergrund sind in zweifacher Hinsicht benachteiligt. Zum einen verfiigen
sie seltener Uber hdherwertige Bildungsabschliisse und sind somit per se strukturell
benachteiligt. Zum anderen jedoch ist der Migrationshintergrund an sich ein
Benachteiligungsmerkmal, da auch bei gleichwertigen Abschliissen Jugendliche mit
Migrationshintergrund deutlich hiufiger in das ,Ubergangssystem" einmiinden als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund.

3. Das ,Ubergangssystem", welches in Zielsetzung und Struktur ebenfalls an einem
konservativen Bild von Berufstatigkeit und Erwerbstatigkeit ausgerichtet ist, schafft es
dabei nur bedingt, die beruflichen Chancen der Jugendlichen nachhaltig zu férdern,
d.h. ihnen zu einem Ausbildungsplatz zu verhelfen. Die vorliegenden Untersuchungen
verdeutlichen, dass, abhangig von Férderinstrument und Betrachtungszeitraum, nur
etwa ein Drittel der Jugendlichen im Anschluss an die MaBnahmeteilnahme eine
Ausbildung aufnehmen konnte.

4. Trotz der weitgehend eindimensionalen Ausrichtung auf eine haufig nicht realistische
Integration in Ausbildung, ergeben sich aus den vorliegenden Studien Hinweise
darauf, dass MaBnahmen des ,Ubergangssystems" durchaus auch weitergehende
Effekte fir die Jugendlichen haben koénnen, die insbesondere die personalen wie
sozialen Kompetenzen betreffen. Allerdings bieten die MaBnahmen anscheinend
haufig keinen Raum, jenseits der Qualifizierung auch die konkreten Probleme der
Jugendlichen in ihren alltdglichen Lebensbeziigen angemessen zu bearbeiten, so dass
fraglich ist, ob die Effekte auf der persdnlichen Ebene tatsachlich nachhaltig wirken.

Deutlich zutage getreten sind jedoch auch die Grenzen dessen, was die hier dargestellten
Forschungsansdtze zu leisten imstande sind, insbesondere dann, wenn sie einem
~sozialisationstheoretischen Dualismus von Normalitdt und Abweichung" (Bdhnisch, Lenz
& Schrder, 2009, S. 9) folgen und den Fokus ausschlieBlich auf die Integration in Arbeit
und Ausbildung legen. Es werden dabei gesellschaftliche Entwicklungen (ibersehen, in
deren Folge sich Lebenslaufe nicht mehr unbedingt ,linear', eingebettet in gesellschaftlich
institutionalisierte Strukturen, entwickeln und somit eine ,Normalitat' in der Bewaltigung
von Entwicklungsaufgaben nicht mehr vorausgesetzt werden kann. Wenn sich aber
weder das (ber die Integration in Erwerbsarbeit operationalisierte Ziel der Ubergénge
noch der Weg dorthin normieren lassen, so wird dieses Referenzsystem fir
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gesellschaftliche Integration zunehmend fragwiirdig. Unter diesen Bedingungen erweitert
sich auch der Gegenstand der Ubergangsforschung von der Betrachtung struktureller
Aspekte und Bedingungen um die Analyse subjektiver Bewaltigungsprozesse. Damit wird
dem Anspruch Rechnung getragen ,dass Ubergénge prinzipiell von zwei Seiten aus zu
betrachten sind: von der Strukturseite eines geschlechtsbezogenen institutionalisierten
Lebenslaufs und von Seiten der handeilnden Subjekte und ihrer biographischen
Perspektive" (Walther & Stauber, 2007, S. 19).

Die theoretischen und methodischen Grundlagen dieser ,subjektorientierten
Ubergangsforschung®, ebenso wie zentrale empirische Ergebnisse aus dieser
Forschungstradition werden im folgenden Teilkapitel dargestellt
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2.3 ,Subjektorientierte Ubergangsforschung™’

Ein zentraler theoretischer Bezugspunkt der subjektorientierten Ubergangsforschung ist der
von ANTHONY GIDDENS gepragte Begriff der ,Dualitat der Struktur", mit dem dieser den
wechselseitigen Bezug zwischen Handeln und Struktur zum Ausdruck bringt (Giddens, 1984).
Eine so verstandene Ubergangsforschung verkiirzt somit die Betrachtung nicht auf das
Handeln der Subjekte im Ubergang, sondern behilt dabei die auf es einwirkenden
strukturellen Bedingungen im Blick. Uber ,Umwege' kniipft die subjektorientierte
Ubergangsforschung damit auch an die sozialpddagogische Tradition PAUL NATORPS und
dessen Verstandnis von Sozialpadagogik als Erziehungswissenschaft an, deren Thema ,die
sozialen Bedingungen der Bildung also und die Bildungsbedingungen des sozialen Lebens"
(Natorp, 1899, S. 98) darstellen.

So sehen ANDREAS WALTHER und BARBARA STAUBER einen direkten Zusammenhang zwischen
Veranderungen in den Strukturen des Verhaltnisses zwischen Individuen und Gesellschaft
und den Ubergéngen in Lebenslauf und Biographie (Walther & Stauber, 2007, S. 19). Die
bereits in den arbeitsmarktorientierten Forschungsansatzen konstatierten strukturellen
Veranderungen im Ubergang Jugendlicher von der Schule in das Erwerbsleben gehen in
dieser Deutung einher mit grundlegenden gesellschaftlichen Wandlungsprozessen, die mit
dem von ULRICH BECK und ANTHONY GIDDENS gepragten Begriff der ,reflexiven
Modernisierung" (Beck, Giddens, & Lash, 1996) beschrieben werden kénnen und die u.a.
eine verstarkte Entstandardisierung und Biographisierung von Lebensldaufen mit sich bringen.
Dies wiederum wirft die Frage nach den Prinzipien gesellschaftlicher Integration auf, die in
der industriekapitalistischen Moderne Uber die ,Drei Phasen-Struktur Ausbildung-
Erwerbsphase-Rente" (Walther & Stauber, 2007, S. 21) weitgehend normiert und
gesellschaftlich institutionalisiert war. Die Entstehung, quantitative Ausweitung und
dauerhafte Etablierung des ,Ubergangssystems" kann als Indiz dafiir gesehen werden, dass
offensichtlich eine Diskrepanz zwischen dieser Normalitatsvorstellung und der aktuellen
gesellschaftlichen Situation besteht. Wenn nicht nur vermeintlich ,nicht-ausbildungsfahige
bzw. -reife" Jugendliche, sondern auch ,marktbenachteiligte Jugendliche® — wie diese im
Terminus der Bundesagentur flir Arbeit genannt werden — keinen Ausbildungsplatz und somit
keine Mdglichkeit erhalten, eine Normalbiographie zu realisieren, so weist dies eindeutig auf
tiefgreifende strukturelle Schieflagen im System hin. Entgegen aller Beteuerungen aus Politik
und Wirtschaft, die beispielsweise die Erfolge des sogenannten Ausbildungspaktes
(Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fachkraftenachwuchs) preisen® und damit suggerieren,
Jedem ausbildungswilligen und -fahigen Jugendlichen ein Angebot auf Ausbildung oder
Qualifizierung machen zu kénnen" (a.a.0.), zeigen die oben dargestellten Ergebnisse der

7 (Stauber, Pohl & Walther, Subjektorientierte Ubergangsforschung - Rekonstruktion und
Unterstiitzung biografischer Ubergénge junger Erwachsener, 2007)
8gl. u.a. http://www.bmwi.de/BMWi/Navigation/Ausbildung-und-
Beruf/ausbildungspakt,did=189666.html, Stand 8.09.2010
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arbeitsmarktorientierten Ubergangsforschung eindeutig, dass solche Erfolgsmeldungen nur
bei einer sehr selektiven und tendenzidésen Interpretation der zugrunde liegenden Statistiken
Bestand haben®.

Damit ist im Kern der Gegenstand der subjektorientierten Ubergangsforschung beschrieben,
deren Anliegen es ist, ,gesellschaftliiche Wandlungsprozesse theoretisch und empirisch auf
die Lebenslagen junger Frauen und Ménner zu beziehen. Die Subjektorientierung erfolgt
hierbei quasi zwangslaufig, ,weil die mit der Entstandardisierung verbundene Pluralisierung
dazu fiihrt, dass die Dynamik biographischer Ubergénge nicht lénger ausschliefSlich aus einer
Perspektive institutionalisierter Normallebenslaufe, sondern zunehmend nur noch aus der
Innensicht der individuellen Akteurinnen erfasst werden kénnen" (Stauber, Pohl, & Walther,
2007, S. 8).

Im Vergleich zu den zuvor dargestellten ,arbeitsmarktorientierten' Forschungsansatzen
erweitert sich damit das Forschungsfeld sowohl hinsichtlich der Perspektive(n), aus denen
Ubergénge betrachtet werden, als auch mit Blick auf die Methoden, die dabei zum Einsatz
kommen.

Wie in Kapitel 2.2 beschrieben, wird innerhalb der hier als ,arbeitsmarktorientiert'
charakterisierten Forschungsansitze primar die Strukturseite von Ubergéngen aus einer
arbeitsmarktorientierten Perspektive betrachtet. Dabei geht es zum einen darum zu
identifizieren, welche (sozio)strukturellen Merkmale auf Seiten der Jugendlichen einen
Einfluss auf den Ubergang in Arbeit oder Ausbildung haben, verbunden mit dem Anspruch,
daraus gegebenenfalls einen spezifischen Unterstutzungsbedarf ausgewahlter Zielgruppen
ableiten zu koénnen, zum anderen sollen die arbeitsmarktbezogenen Wirkungen der
MaBnahmen des Ubergangssystems betrachtetet und bewertet werden. Handlungsleitend ist
dabei immer die Frage, wie flir moglichst viele Jugendliche ein mdglichst reibungsloser
Ubergang in ein Normalarbeitsverhéltnis gewahrleistet werden kann.

Internationale Vergleiche zeigen jedoch, dass dieses fiir Deutschland typische und auch die
Forschungslandschaft pragende ,erwerbsarbeitszentrierte Ubergangsregime" (Stauber, Pohl,
& Walther, 2007, S. 26) keineswegs alternativios ist. Wie Beispiele aus anderen
europaischen Staaten zeigen, ist die eindimensionale Zurichtung der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen auf Normalarbeitsverhdltnisse zumindest in dieser Konsequenz eine

° Beispielsweise wird verschwiegen, dass deutlich weniger als die Halfte der durch die
Arbeitsagenturen vermittelten Ausbildungssuchenden tatsachlich in eine duale oder schulische
Ausbildung vermittelt werden konnten, die Mehrheit jedoch in das Ubergangssystem einmiindet.
Weiterhin ist zu beachten, dass die Zahlen der Geschaftsstatistik ausschlieBlich jene Jugendliche als
ausbildungssuchend auffiihren, die nach Einschatzung der Berufsberaterinnen und Berufsberater als
ausbildungsfahig und —willig gelten, wobei den einzelnen Beratern hierbei ein groBer individueller
Entscheidungsspielraum zugestanden wird und transparente Verfahren zur Feststellung der
Ausbildungsfahigkeit weitgehend fehlen. SchlieBlich bleiben jene Jugendlichen unerwéhnt, die sich
frustriert von den Angeboten der Berufsberatung abwenden — letztlich bauen nur etwa 60% der
faktisch Ausbildungssuchenden auf die Unterstiitzung der Arbeitsagenturen.
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Spezifitit des deutschen Ubergangssystems. ,universalistische Ubergangsregimes", wie sie
fur die nordeuropdischen Lander typisch sind, setzen demgegeniiber durchgangig auf eine
Starkung intrinsischer Motivationen fiir eine individuelle Lebensplanung und —gestaltung und
zwar sowohl im schulischen Kontext als auch im Bereich der Arbeitsmarktpolitik (vgl.
a.a.0.).

Die subjektorientierten Forschungsansatze folgen dem Ansatz des ,universalistischen
Ubergangsregimes", insofern auch sie die ganzheitliche Lebensgestaltung in den Blick
nehmen und dabei vom Individuum und dessen Bewéltigungsanforderungen im Ubergang
ausgehen. Infolge der Entstandardisierung und Biographisierung von Lebenslaufen stellen
auch die Ubergéange individuell zu gestaltende Herausforderungen dar, die sich in dem MaBe
als riskant erweisen als deutlich wird, dass es hierfiir keinen sicheren Orientierungsrahmen
(mehr) gibt — weder mit Blick auf das Ziel noch hinsichtlich des Weges dorthin. Dies
impliziert eine zunehmende biographische Unsicherheit und Ungewissheit, die es individuell
zu bewadltigen gilt. Durch diese Zunahme an individuellen Entscheidungssituationen, die
Notwendigkeit, Anschlussfahigkeit und Sinn standig neu herstellen zu miissen, riicken nach

STAUBER, POHL und WALTHER Subjektivitdt und Motivation der , biographischen Akteurinnen'
in den Mittelpunkt (vgl. a.a.0., S.26).

Dies stellt im Vergleich zu den arbeitsmarktorientierten Ansdtzen sowohl eine Erweiterung
als auch eine Vertiefung der Analyse von Ubergingen dar. Unter Erweiterung ist dabei zu
verstehen, dass Ubergénge nicht nur mit Blick auf das Gelingen der beruflichen Integration,
sondern auf die Realisierung einer individuellen Lebensperspektive hin betrachtet werden.
Vertiefung bedeutet demgegeniiber, dass die subjektorientierte Forschung dort
weitermacht', wo die arbeitsmarktorientierten Ansdtze enden. Wahrend die
arbeitsmarktorientierte Forschung beispielsweise herausgearbeitet hat, dass es jungen
Mannern und insbesondere solchen mit Migrationshintergrund deutlich schwerer fallt, auf
dem Arbeitsmarkt FuB zu fassen, befasst sich die subjektorientierte Forschung mit den sich
daraus ergebenden subjektiven Bewaltigungsanforderungen und -leistungen und somit
auch mit der Frage, warum es ihnen schwerer fallt und wie sie diese Situation bewaltigen.

Nicht der Nachweis des Einflusses struktureller Faktoren an sich auf das Gelingen von
Ubergéngen, sondern die Rekonstruktion deren spezifischer biografischer Bewiltigung steht
damit im Zentrum der Forschung.

Die hier skizzierte Perspektivenerweiterung und -vertiefung findet ihren Niederschlag auch
auf methodischer Ebene. Wie das zuletzt gezeigte Beispiel verdeutlicht, erweisen sich soziale
Klassifikationssysteme wie Bildungsstand, Geschlecht oder Migrationshintergrund zwar als
geeignet, um strukturelle Einflussfaktoren mit Blick auf das Gelingen von Ubergéngen zu
identifizieren, ihre Bedeutung flir den individuellen Bewaltigungsprozess hingegen kénnen
sie nicht erklaren. Sie sind dort nicht per se relevant, sondern erlangen ihre Bedeutung je
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spezifisch im Kontext subjektiver Deutungs- und Bewaltigungsmuster. Damit verbietet sich
auch eine generalisierte, auf strukturelle Merkmale reduzierte Zielgruppendefinition
zumindest soweit, als sich individuelle Unterstiitzungsbedarfe nicht aus soziostrukturellen
Merkmalsdispositionen deduzieren lassen, insbesondere dann nicht, wenn nur einzelne
Merkmale herausgegriffen werden und beispielsweise ein Migrationshintergrund
gleichgesetzt wird mit einem Bedarf an Sprachférderung.

An die Stelle einer eindimensionalen Deduktionslogik muss daher eine gender- wie
migrationssensible Betrachtung treten, in der diese Aspekte in ihrer subjektiven
Bedeutsamkeit im lebensweltlichen Kontext der Jugendlichen verortet werden.

STAUBER und WALTHER (Stauber & Walther, 2007, S. 46) betonen daher, dass eine
Ubergangsforschung, die sich in diesem Sinne ,auf die Interaktion zwischen
Lebenslaufstrukturen und biographischer Aneignung bezieht" auch methodisch auf eine
Kombination von strukturbezogenen und biographischen Daten setzen miisse.

Dementsprechend gewinnen neben den in Kapitel 2.2 beschriebenen sozioékonomischen
Strukturanalysen sowie ebenfalls quantitativ ausgerichteten Ergebnis- und Wirkungsanalysen
zunehmend auch qualitative Zugange an Bedeutung, die beispielsweise subjektive
Handlungsstrategien und Deutungsmuster junger Frauen und Méanner im Ubergang
vertiefend analysieren (vgl. a.a.0., S. 50) oder die eine vertiefte Kenntnis der professionellen
Sichtweisen von im Feld handelnden Expertinnen und Experten ermdglichen (vgl. a.a.O.,
S.49). Auf dieser Grundlage gelingt es, das Ubergangssystem nicht nur auf seine
arbeitsmarktpolitischen  Wirkungen hin zu analysieren sondern konsequent die
LUnterstitzungsbedarfe junger Frauen und Ménner im Kontext der Gestaltung biographischer
Ubergénge" (a.a.O., S. 63) zu betrachten.

Durch die mit der subjektorientierten Ubergangsforschung erfolgte Perspektivenerweiterung
und -vertiefung wird so unter anderem sichtbar, in welcher Weise das
Lerwerbsarbeitszentrierte Ubergangsregime" auf Jugendliche und junge Erwachsene wirkt.
Vor diesem Hintergrund zeigen sich die in Kapitel 2.2 referierten Befunde der
arbeitsmarktorientierten Ubergangsforschung noch einmal in einem neuen Licht.

So weisen SYBILLE WALTER und ANDREAS WALTHER unter anderem auf die Folgen der starken
Fokussierung auf das duale Ausbildungssystem als Bezugspunkt hin, welches die
Jugendlichen unter einen hohen Anpassungsdruck setze, was bei einigen von ihnen
~hotwendigerweiseé® zum Scheitern flihre (Walter & Walther, 2007, S. 84). Fiur die
betroffenen Jugendlichen erhdhe sich dadurch das Risiko in einen sogenannten ,Cooling-Out-
Prozess' einzuminden, d.h. die Vorstellungen Uber die eigene berufliche Zukunft immer
weiter zu reduzieren. Bertlicksichtig man die soziostrukturell unterschiedlich verteilten Risiken
eines Scheiterns beim Ubergang, so illustriert dies die wechselseitige Beeinflussung

struktureller Bedingungen und subjektiver Deutungs- und Handlungsmuster.
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Dementsprechend lasst sich mit STAUBER schlussfolgern, dass die Erfahrungen, die
Motivationskarrieren ausmachen, zwar subjektiv sind, sich jedoch auf strukturelle
Gegebenheiten beziehen. Dies wiederum bedeutet, dass individuelle Motivation auch
strukturell bedingte soziale Ungleichheit reflektiert, insofern sowohl der Zugang zu
Erfahrungen, die der Ausbildung intrinsischer Interessen férderlich sind als auch zu
Erfahrungen und Ressourcen, die das Geflihl von Selbstwirksamkeit fordern, unterschiedlich
verteilt ist (Stauber, 2007, S. 100).

Dieser Zusammenhang ist insofern von besonderer Bedeutung, als fehlende Motivation damit
nicht einseitig als im Subjekt zu verortende Ursache einer Benachteiligung bei der
Integration in Arbeit und Ausbildung angesehen werden kann, sondern vielmehr die fehlende
Motivation  ihrerseits auch als Folge  strukturell  bedingter = misslungener
Ubergangserfahrungen und ausgebliebener Unterstiitzung zu betrachten ist.

Es ist somit fatal, ,arbeitsunwillige’ Jugendliche unter Berufung auf ihre fehlende
Eigenmotivation in einer Form zu sanktionieren, die sie von weiteren
Unterstiitzungsleistungen ausschlieBt und die bereits erwahnten Cooling-Out-Prozesse weiter
verstarkt. Damit ein Ausstieg aus diesem Teufelskreis gelingen kann, sind gerade diese
Jugendlichen und jungen Erwachsenen auf Unterstlitzung angewiesen, ,um beschéddigte
Motivation wiederherzustellen — sei es Zugange zu verschiitteten Interessen freizulegen, sei
es die Ressourcen und Kompetenzen sowie das Geftihl von Selbstwirksamkeit zu starken',
(Walther, Walter, & Pohl, S. 126) wie ANDREAS WALTER U.A. auf Grundlage der Auswertung
von Interviews mit 73 jungen Mannern und Frauen feststellen. Die strukturellen Ursachen
dieser ,Beschadigungen' sehen sie nicht zuletzt im Paradigma des erwerbszentrierten
Ubergangssystems  selbst. Wenn insbesondere  Jugendliche mit  niedrigen
Bildungsabschliissen schon friihzeitig erleben, dass eine selbstbestimmte Berufswahl so gut
wie unmdglich ist und eigene Interessen weitgehend zuriickgestellt werden muissen, um
Uberhaupt den Hauch einer Chance auf einen Ausbildungsplatz zu erhalten, stellt dies keine
gute Basis zur Entwicklung einer ,positiven Haltung zur Erwerbsarbeit" (a.a.0., S. 105) dar,
die als Voraussetzung der ,normalbiographischen Statuspassage von der Schule in den
Beruf" anzusehen ist. Die Erfahrungen mit dem Ubergangssystem sind haufig nicht viel
erfolgversprechender: ,Verldngern sich Phasen der Arbeitslosigkeit oder wiederholen sich
prekdre Ein- und Austritte dber einen ldngeren Zeitraum, so bedeutet der Kontakt mit den
Institutionen des Ubergangssystems auch, stindig auf die Diskrepanz zum Lebenslauf
hingewiesen zu werden, dessen ungebrochene kulturelle Macht auch die biographische
Identitdtsarbeit belastet" (a.a.0., S. 112). Erfahrungen dieser Art belasten nicht nur die
Arbeitsmotivation der Jugendlichen, sie konnen vielmehr ,existenzielle Dimensionen"
annehmen und sich als ,Enteignung biographischen Handelns" manifestieren (vgl. a.a.0.).
JVerweigerung und Riickzug sind — meist erst nach wiederholten Misserfolgserfahrungen —
dann die letzte Moglichkeit, sich als handlungsfahig zu erleben, eine eigene Entscheidung zu
fallen" (a.a.0., S. 116). In der Konsequenz bedeutet dies, dass beispielsweise auch bei
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sogenannten ,ausbildungsunwilligen' Jugendlichen die Griinde fiir das Scheitern nicht
ausschlieBlich den Jugendlichen selbst zugeschrieben dirfen werden, fehlende Motivation
somit nicht nur eine Ursache des Scheiterns sondern zugleich auch eine Wirkung
vorangegangener Misserfolgserlebnisse darstellt.

Ruft man sich in Erinnerung, dass wie oben dargestellt, die Ubergangsquote in Ausbildung
bei berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen (BvB) der Arbeitsagenturen bei
durchschnittlich knapp 30 % (in Westdeutschland) liegt (vgl. Institut fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB), 2010), so lasst sich erahnen, welche Folgen eine eindimensionale
Ausrichtung des Ubergangssystems auf eine Ausbildungsaufnahme fiir die Jugendlichen hat.
Mit Sicherheit wird es nicht dazu beitragen, die intrinsische Motivation der Jugendlichen zu
erhéhen. Wenn zudem noch die Mdglichkeit der Mitbestimmung, sowohl was den Zugang zu
MaBnahmen als auch deren konkrete Ausgestaltung angeht, nicht gegeben ist, wird deutlich,
welchen Beitrag das Ubergangssystem in seiner gegenwértigen Form zur ,Enteignung
biographischen Handelns" (s.0.) leistet: Es ist somit anscheinend haufig weniger Teil der
Losung, sondern eher Teil des Problems.

In dem MaBe, in dem sich Ubergange von der Jugend ins Erwachsenenalter verldngern, in
ihrem Verlauf immer weniger vorstrukturierten und institutionalisierten Mustern folgen und
das Risiko des Scheiterns wachst, gewinnen flankierende Unterstitzungssysteme an
Bedeutung, allen voran die Familie, die mehrere Funktionen erfiillen kann. Zum einen kann
sie das 6konomische Kapital zur Verfiigung stellen, mit dem die Ubergangszeit finanziell
uberbriickt werden kann. Daneben ist sie beispielsweise in Form persdnlicher Unterstitzung
durch die Familienmitglieder eine wichtige Quelle sozialen Kapitals und schlieBlich kann durch
die Familie jenes kulturelle Kapital weitervermittelt werden, mit dessen Hilfe der Ubergang
bewdltigt werden kann. In der Realitdt jedoch fallen Familien in einer oder in mehreren
dieser drei Dimensionen haufig aus. Sind Eltern selbst arbeitslos und auf Transferzahlungen
angewiesen, so kdnnen sie ihren Kindern in der Regel nicht entscheidend bei ihrer
Berufsvorbereitung helfen, da sie selbst an dieser Stelle gescheitert sind und ihren Kindern
nicht die notwendigen Kompetenzen und Strategien vermitteln kdnnen. Finanziell verfligen
diese Eltern ebenfalls nicht Uber Spielrdume, ihren Kindern monetar unter die Arme greifen
zu kodnnen und das soziale Kapital der Familie ist insofern eingeschrankt, als die Familien
aufgrund der fehlenden Berufstatigkeit nicht mit der Arbeitswelt ,vernetzt' sind und nicht
liber Kontakte verfiigen, die den Ubergang erleichtern kénnten.

Selbst unter glinstigen Bedingungen jedoch ist im Anschluss an BARBARA STAUBER (Stauber,
2007, S. 130) die Generationenbeziehungen als grundsatzlich ambivalent zu betrachten (vgl.
a.a.0., S. 132), d.h. Familie kann sowohl als Ressource als auch als Risiko angesehen
werden. Einerseits bietet sie Unterstiitzung, insbesondere in emotionaler und
psychologischer Hinsicht (vgl. a.a.0., S.136), andererseits wachst mit der Intensitat der
Unterstiitzung auch die Gefahr, dass diese als einseitige Abhdngigkeit erlebt wird, auch
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wenn, wie STAUBER betont, , von den deutschen Eltern keine Reziprozitdtserwartungen fir die
geleisteten Unterstiitzungen formuliert" werden (a.a.O., S. 139).

Generell kann jedoch davon ausgegangen werden, dass elterliche Unterstiitzung
Misserfolgserlebnisse nur temporar begrenzt kompensieren kann und in ihrer Reichweite
strukturell begrenzt ist. So verweist BARBARA STAUBER darauf, dass eine dauerhaft erfolglose
Ausbildungs- oder Arbeitsplatzsuche bei den betroffenen jungen Frauen und Mannern auch
dann zu einer groBen Unzufriedenheit mit ihren Ubergéngen fiihrt, wenn sie in dieser Phase
umfassend von ihren Eltern unterstiitzt werden (a.a.O., S. 140).

Die vorliegenden Erkenntnisse verdeutlichen, dass aus subjektorientierter Perspektive
Anforderungen an das Ubergangssystem zu formulieren sind, die dieses, eingebettet in ein
erwerbszentriertes Ubergangsregime, derzeit nur in Ansidtzen leisten kann. Deutlich
geworden ist weiterhin, dass die Herausforderungen eines verlidngerten Ubergangs von der
Schule in den Beruf auch bei intakten familialen Unterstiitzungsstrukturen nur bedingt durch
diese allein gemeistert werden kdnnen. Wenn zudem kaum oder gar nicht auf Unterstiitzung
aus der Familie vertraut werden kann, wovon in zahlreichen Féllen ausgegangen werden
kann, muss das Ubergangssystem zudem dazu in der Lage sein, auch diesen Ausfall
zumindest in Ansatzen zu kompensieren.

Eine wesentliche Voraussetzung dazu kann in der Uberwindung des fiir Deutschland
typischen ,erwerbszentrierten Ubergangssystems" gesehen werden. Dass dies moglich und
erfolgreich ist, zeigen Beispiele aus anderen europadischen Staaten: Wahrend in Deutschland
Jugend insbesondere aus der Perspektive der Zuweisung zu beruflichen und sozialen
Positionen betrachtet wird, steht in Danemark und Finnland, die dem ,universalistischen
Ubergangsregime® zuzuordnen sind, der Aspekt der Personlichkeitsentwicklung der
Jugendlichen im Zentrum. Gleichzeitig verfligen sie dabei Gber eigenstandige Ansprliche auf
Sozialleistungen, Wahlmdglichkeiten und Zugange zu ganzheitlicher Beratung (vgl. Pohl &
Walther, 2006, S. 36). Hier ist das bereits weitgehend realisiert, was HOLGER KEHLER unter
der ,, Thematisierung von Ubergéngen vom Individuum her" (Kehler, 2007, S. 197) versteht.
Im universalistischen Ubergangsregime ist folgerichtig ,Beratung (...) von der Schule bis in
die Arbeitsmarktpolitik auf die Stdrkung der intrinsischen Motivation fir eine individuelle
Lebensplanung und -gestaltung ausgerichtet, die das primdre Charakteristikum des
Jugendbegriffs ist" (Walther & Stauber, 2007, S. 27).

Dass dies im deutschen Ubergangssystem nicht der Fall ist, verdeutlicht ein Blick auf dessen
rechtliche Grundlagen. So ist als Ziel der Arbeitsférderung gemaB §1 des SGB III formuliert:
Die Arbeitsforderung soll dem Entstehen von Arbeitslosigkeit entgegenwirken, die Dauer der
Arbeitslosigkeit verkirzen und den Ausgleich von Angebot und Nachfrage auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt unterstiitzen. Dabei ist insbesondere durch die Verbesserung

der individuellen Beschéftigungsfahigkeit Langzeitarbeitslosigkeit zu vermeiden. (...) Die
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Arbeitsforderung soll dazu beitragen, dass ein hoher Beschaftigungsstand erreicht und die
Beschéftigungsstruktur standig verbessert wird," Auch die im SGB II als zweiter
maBgeblicher gesetzlicher Grundlage definierte Zielsetzung verdeutlicht die eindimensionale
Erwerbsarbeitszentrierung im deutschen Ubergangssystem: ,Die Grundsicherung fiir
Arbeitsuchende soll die Eigenverantwortung von erwerbstéhigen Hilfebedtirftigen und
Personen, die mit ihnen in einer Bedarfsgemeinschaft leben, stdrken und dazu beitragen,
dass sie ihren Lebensunterhalt unabhdngig von der Grundsicherung aus eigenen Mitteln und
Kréften bestreiten kénnen." (SGB 11, §1)

Die einzige Stelle, an der im Rahmen der rechtlichen Grundlagen eine subjektorientierte und
ganzheitliche Perspektive identifiziert werden kann, ist das Kinder- und Jugendhilfegesetz
(SGB VIII). In 81 ist festgelegt, dass ,jeder junge Mensch (...) ein Recht auf Forderung
seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen  und
gemeinschaftstahigen Personlichkeit" hat. Bezeichnenderweise spielt dieses Gesetz innerhalb
des Ubergangssystems nur eine untergeordnete Rolle (Pingel, 2010) und dies obwohl in §13
festgelegt ist: ,Jungen Menschen, die zum Ausgleich sozialer Benachteiligungen oder zur
Uberwindung individueller Beeintréchtigungen in erhéhtem MaBe auf Unterstiitzung
angewiesen sind, sollen im Rahmen der Jugendhilfe sozialpddagogische Hilfen angeboten
werden, die ihre schulische und berufliche Ausbildung, Eingliederung in die Arbeitswelt und
lhre soziale Integration fordern." (SGB VIII, §13)

In der Praxis jedoch wird dieser gesetzliche Anspruch spatestens mit der Implementierung
der unter dem Begriff Hartz-Gesetze bekannt gewordenen Gesetze flir moderne
Dienstleistungen am Arbeitsmarkt im Jahr 2005 unter Verweis auf die Nachrangigkeit des
SGB VIII gegenliber dem SGB II kaum eingel6st. Ein Blick auf die Finanzierungsseite des
,Ubergangssystems" verdeutlicht die Bedeutung — oder besser gesagt fehlende Bedeutung -
der Jugendhilfe innerhalb des ,Ubergangssystems®. So wurden 2008 nur etwa 4,2% der
Kosten fiir das gesamte ,Ubergangssystem" von der Jugendhilfe finanziert bzw.
verantwortet, 95,8% von anderen Akteuren, insbesondere von der Bundesagentur flr Arbeit
(Pingel, 2010, S. 8).

Dieser Befund verdeutlicht, dass sich Deutschland mitnichten auf dem Weg zur Etablierung
eines universalistischen Ubergangsregimes befindet. Vielmehr sind im Anschluss an POHL und
WALTHER (Pohl & Walther, 2006) zunehmend Tendenzen einer Liberalisierung des
Ubergangsregimes nach angelsichsischem Muster festzustellen. Die nach dem Prinzip des
»Fordern und Fordern" organisierten Hilfen setzten dabei, wie die zitierten Gesetzestexte
verdeutlichen, auf eine mdglichst friilhe 6konomische Unabhangigkeit um fast jeden Preis.
Flexible, an den individuellen Bedarfen orientierte Hilfen, die auf eine Starkung der
Personlichkeit und damit auf eine nachhaltige gesellschaftliche wie berufliche Integration
abzielen, wie sie grundsatzlich die Jugendberufshilfe zu leisten im Stande ware, spielen dabei
wie gezeigt nur noch eine marginale Rolle.
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2.4 Sozialpidagogik im Ubergangssystem

Die Problematik, die sich daraus fir die Soziale Arbeit und Sozialpadagogik ergibt, hat
MICHAEL GALUSKE bereits 1993 unter dem Begriff des "Orientierungsdilemmas" beschrieben.
Indem GALUSKE darauf hinweist, dass ,die Notwendigkeit eines sozialpadagogischen
Handlungssystems erst mit der Durchsetzung der bdrgerlich-industriellen Arbeitsgesellschaft
entsteht, d.h. die Genese der Sozialarbeit (...) historisch funktional an die Arbeitsgesellschaft
gebunden" (Galuske, 1993, S. 101) ist, verdeutlicht er die strukturell ambivalente Rolle der
Sozialen Arbeit im Ubergangssystem. Sozialarbeit, so GALUSKE, arbeite zwar zumeist in
lebensweltlichen Bezligen, ihre ,pddagogisch transformierten Handlungsimperative" seien
aber ,sehr wohl systemisch induziert* (vgl. a.a.0.). Vor diesem Hintergrund wird deutlich,
dass die gesellschaftlichen Entwicklungen von der industriellen Moderne zur ,zweiten
Moderne" die Soziale Arbeit in ihrem Selbstverstandnis erschittern. Wenn Soziale Arbeit in
ihrem Kern ,Normalisierungsarbeit® ist, eine ,Normalitdt' als Bezugspunkt angesichts
zunehmender ,Entgrenzungstendenzen™ aber immer schwerer identifizierbar wird, so
verschwimmt dieser zentrale Bezugspunkt. ,Lineare und entsprechende erwartbare
Normalbiographien haben ihre Selbstverstindlichkeit eingeblft, Lebensphasen sind offener
und verwundbarer geworden" (Béhnisch, Lenz & Schrber, 2009, S. 64). Weder ist unter
diesen Bedingungen eindeutig zu benennen, was abweichendes Verhalten Uberhaupt ist,
noch welche Veréanderungsimpulse in welche Richtung durch die Interventionen der Sozialen
Arbeit Gberhaupt erreicht werden sollen und kénnen.

Erschwerend kommt hinzu, dass es spatestens mit den sogenannten Hartz-Reformen und
der sich daraus ergebenden strukturellen Abwertung der Jugendsozialarbeit noch einmal
schwerer geworden ist, die daraus erfolgenden ,Handlungsimperative" ,padagogisch zu
transformieren". Die mit dieser Liberalisierung des ,Ubergangssystems" einhergehende
weitere Verstarkung der eindimensionalen Erwerbsarbeitszentrierung des
,Ubergangssystems", die so scheint es normativ und politisch immer stirker wird, je
deutlicher sie empirisch in Frage gestellt ist, flihrt zu einem Auseinanderdriften von System
und Lebenswelt, dessen Folgen zundachst die Soziale Arbeit in ihrer intermedidren Stellung
zwischen System und Lebenswelt zu spiren bekommt und das den Kern des
LOrientierungsdilemmas" darstellt. Auch wenn die ,Fahigkeit zu einer gleichsam kontrollierten
Schizophrenie" (Thiersch 1984, zit. nach Galuske 1993, S. 101) generell eine
sozialpadagogische Handlungskompetenz darstellt, so wird diese fiir im Ubergangssystem
tdtige Sozialpadagoglnnen in dem MaBe (berlebensnotwendig, als sie sich in ihrem
Handlungssinn bedroht sehen, der sich ja gerade daraus ergibt, durch padagogische
Einflussnahme eine ,Dynamik hin zu durchschnittlichen Lebensentwiirfen” beférdern zu
kdénnen. (Galuske, 1993, S. 132).
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Dieses zunachst theoretisch hergeleitete Konstitutionsproblem Sozialer Arbeit hat GALUSKE
auch empirisch untermauert. Im Rahmen eines qualitativen, praxisfeldbezogenen
Forschungsprojektes wurden dazu Akteure von sechs Arbeitsprojekten der Jugendhilfe
befragt (vgl. a.a.0., S. 199). Auch wenn diese Befragung nunmehr fast 20 Jahre zurlickliegt,
sind die Ergebnisse noch (erschreckend) aktuell, verweisen sie doch darauf, dass sich weder
an dem zu bearbeitenden Problem, noch — was erheblich alarmierender ist — an den
institutionellen und professionellen Reaktionsmustern Grundlegendes geandert hat und das
wider besseres Wissen. So beklagt bereits GALUSKE die fehlende kritische Auseinandersetzung
der Sozialpddagogik mit der ,basalen Funktionslogik als Normalisierungsarbeit”, indem er
darauf hinweist, dass die partielle Verunsicherung von Normalitatsbewusstsein zumindest auf
Ebene der MaBnahmekonzepte keine Rolle spiele (a.a.0., S. 287): Zwar sei die Krise der
Arbeitsgesellschaft die essentielle Voraussetzung eines sich ausdehnenden und etablierenden
Systems von sozialpadagogischen Integrationshilfen im Sektor Berufs- und Arbeitswelt, in
den Projekten selbst werde die qualitative und quantitative Dimension der
Umgestaltungsprozesse jedoch nur unzureichend wahrgenommen (vgl. a.a.0.) .

Hierin sieht GALUSKE ein Basisdilemma der Jugendberufshilfe. So sei es dieser zwar nicht
anzulasten, dass sich die berufliche Integrationsproblematik verstarke. Es misse sich jedoch
Jperspektivisch als fatal erweisen’, diese als rein konjunkturelles Phanomen zu betrachten
und so zu agieren, als I6se sich dieses Problem mit einer wirtschaftlichen Erholung von selbst
(a.a.0., S. 293). Wie richtig GALUSKE mit dieser Einschatzung lag, zeigt sich zwanzig Jahre
spater, wo trotz wirtschaftlich stabiler Rahmenbedingungen, demografischen Wandels und
nicht besetzter Ausbildungsstellen jahrlich noch immer mehrere Hunderttausend Jugendliche
und junge Erwachsene den Ubergang von der Schule in Ausbildung nicht auf Anhieb schaffen
und in den Ubergangsbereich einmiinden.

Zur Lésung dieses Dilemmas schlagt GALUSKE ,eine konzeptionelle Umgewichtung vom
strukturbildenden  Prinzip  der Arbeitsmarktorientierung  hin  zur  problem-  und
lebensweltbezogenen Maxime der Lebensbewidltigung" (Galuske 1993, S. 297) vor. Neuere
Forschungen zeigen jedoch, dass diese Maxime bislang noch nicht verwirklicht wurde. So
konstatieren ARNOLD U.A. noch im Jahr 2005, Sozialpadagogen verfiigten zwar liber Konzepte
fur eine biographisch riickgebundene, kompetenzorientierte Begleitarbeit mit ihren Klienten,
kdnnten diese aber angesichts der Verengung der Forderperspektive auf den ersten
Arbeitsmarkt nicht entfalten und seien in ihren Arbeitsperspektiven auf Defizite mindernde,
Verhalten trainierende MaBnahmen und Warteschleifen abgedrangt und begrenzt (Arnold,
Bohnisch & Schréer, 2005, S. 11).

Damit gerdt auch hier wie bei der Betrachtung von Ubergédngen insgesamt das Verhéltnis
zwischen strukturellen Bedingungen — in diesem Fall denen der Sozialen Arbeit - und deren
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Bewaltigung durch die sozialpddagogischen Fachkrafte in den Blick. Diesbeziiglich hat
GALUSKE ebenfalls bereits vor 20 Jahren angemerkt:

JHaufig alleingelassen von Tragern, (berfordert mit beschrdankenden
Arbeitsbedingungen und vielféltigen Alltagskonfiikten, ohne ein alternatives
Lebensmuster in Sicht und mit — gemessen am eigenen bzw. externen Anspruch
der Ubergangsquoten — nur geringen Erfolgen, fiihrt die Arbeitssituation von
Sozialarbeitern in Arbeitsprojekten haufig eher zur Frustration als zur Erkenntnis
der Notwendigkeit konzeptioneller und  struktureller Revisionen  und
entsprechender praktischer Versuche, zumal die Projekte fir die meisten auch
nur eine befristete berufsbiographische Etappe darstellen." (Galuske, 1993, S.
197)

Daran andert zunachst einmal auch die Tatsache nichts, dass, wie den Studien von
GRIMM & VOCK sowie ECKERT U.A zu entnehmen ist, die Sozialpadagogik in den MaBnahmen
anders als noch vor 20 Jahren (vgl. Galuske, 1993) nicht mehr in Frage gestellt und ihr
spezifischer Beitrag von allen Beteiligten, d.h. insbesondere auch von den Auftraggebern und
Finanzierungstragern anerkannt und programmatisch — beispielsweise im Fachkonzept flr
BvB-MaBnahmen - fest verankert ist (vgl. u.a. Grimm & Vock, 2007, S. 283).
Ausschlaggebend ist, dass die Sozialpadagogik nur vermeintlich als Profession etabliert ist,
da sie im Kontext der arbeitsmarktpolitischen Programme flir die Ziele der Arbeitsagenturen
instrumentalisiert wird, aus deren Sicht der fiir die Sozialpadagogik zentrale Aspekt der
personlichen Entwicklung letztendlich reduziert wird auf das Ziel der ,MalBnahmebewaltigung
und der Arbeitsmarktintegration" (Eckert, Heisler & Nitschke, 2007, S. 260). Damit ist jedoch
fir die Soziale Arbeit wenig gewonnen, insofern als nach wie vor die Ubergangsquote der
zentrale Indikator zur Messung von Erfolg und Misserfolg der Arbeit ist und Sozialpadagogik
somit  weniger als  gleichberechtigter  ,Partner' einer ,sozialpddagogischen
Beschéftigungsforderung"  denn  als  Erflllungsgehilfe  des  ,erwerbszentrierten
Ubergangsregimes" zu betrachten ist.

Es kann daher auch nicht von einer autonomen Wahrnehmung der Aufgaben die Rede sein,
wenn Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen in Projekten des Ubergangssystems
angeben, dass ihnen Berufsberater und Einrichtungsleiter nicht in ihre konkrete Arbeit
hineinreden wiirden und Arbeitsaufgaben, Methodenwahl, zeitliche Planung und
Erfolgskontrolle in ihrer Hand seien (Eckert, Heisler, & Nitschke, 2007, S. 266), wenn die
Zieldefinition der Arbeit nach wie vor strikt hierarchisch vorgegeben ist.

ARNOLD U.A. kommen daher zu dem Schluss, das Problem in Deutschland liege weiter darin,
dass eine in GréBe und Qualifikation flir Europa einmalige sozialpddagogische
Professionsgruppe nicht die institutionelle Resonanz sowie den gesellschaftlich anerkannten
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und damit verbindlichen Gestaltungsraum fiir ihre professionellen Méglichkeiten finden kdnne
(Arnold, Béhnisch, & Schréer, 2005, S. 12).

Offensichtlich kann, bezogen auf die Situation der Sozialpiddagogik im Ubergangssystem,
eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Stand der wissenschaftlichen Forschung einerseits
und der Rezeption der Forschungsergebnisse in der professionellen Praxis andererseits
konstatiert werden. Denn wahrend GALUSKE bereits Anfang der 1990er Jahre das
LOrientierungsdilemma" der Sozialen Arbeit in der modernisierten Arbeitsgesellschaft
differenziert analysiert und Vorschlage fiir eine adaquate Sozialpddagogik im
Ubergangssystem formuliert hatte, fanden Vock/GRIMM auch 2007 bei einer Befragung
sozialpadagogischer Fachkrafte keine Hinweise auf eine reflexive Auseinandersetzung mit
den Zielsetzungen der eigenen Arbeit: ,Das subjektive Zielgerist der sozialpddagogischen
Fachkrafte orientiert sich dabei an der Forderlogik der Bundesagentur fiir Arbeit und weist
der Vermittlung in Ausbildung, das Bestehen der Ausbildung und die Vermittlung in
qualifizierte Beschdéftigung einen hohen Stellenwert zu." (Grimm & Vock, 2007, S. 288f)

Es kann daher festgestellt werden, dass die inzwischen vorliegenden Ergebnisse der
sozialpddagogischen Forschung im Bereich des Ubergangssystems weder die politische
Meinungsbildung nachhaltigen beeinflussen konnten, noch in der sozialpadagogischen Praxis
umfassend und angemessen rezipiert werden und somit nicht substanziell zu deren
Professionalisierung beitragen.

Angesichts dieser Befunde wird deutlich, dass bei der Betrachtung des ,Ubergangssystems"
unterschieden werden muss zwischen der reinen Existenz einer ,sozialpadagogischen
Begleitung" und einer tatsachlichen ,sozialpadagogischen Durchdringung' der Praxis im
Ubergangssystems. Wahrend erstgenannte inzwischen weitgehend zum Standard der
Angebote zahlt, ist letztere offenbar eher selten anzutreffen.
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2.5 Zusammenfassung und Ausblick auf das Forschungsvorhaben

Mit den hier dargestellten Forschungsergebnissen ist sicherlich nur ein Teil dessen abgebildet
worden, was derzeit im Kontext der Erforschung des ,Ubergangssystem" publiziert ist. Allein
mit den im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation der diversen
Forderprogramme des Bundes und der Lander generierten und veréffentlichten Ergebnisse
lieBe sich dieses Kapitel noch deutlich verlangern und im Detail weiter vertiefen. In Bezug
auf die zugrunde liegende Fragestellung jedoch wird der hier referierte Ausschnitt als
hinreichend erachtet, um den aktuellen Forschungsstand angemessen und hinreichend zu
beschreiben und das im Folgenden dargestellte Forschungsprojekt innerhalb der
Forschungslandschaft zu verorten.

Zu diesem Zweck werden an dieser Stelle die fiir dieses Projekt zentralen Erkenntnisse der
vorliegenden Forschungsergebnisse noch einmal zusammengefasst.

Zunichst  bleibt dabei festzuhalten, dass das ,Ubergangssystem® einen
Forschungsgegenstand verschiedener Disziplinen darstellt und somit mit sehr
unterschiedlichen Forschungsfragen und -methoden bearbeitet wird.

Einen Schwerpunkt stellen dabei die hier als ,arbeitsmarktbezogen' bezeichneten
Forschungsansatze dar. Durch diese liegt inzwischen ein recht differenziertes Bild zu Umfang
des ,Ubergangssystems", zur Struktur der Teilnehmenden sowie zu den
(arbeitsmarktpolitischen) Wirkungen der MaBnahmen vor. Von zentraler Bedeutung flir das
vorliegende  Forschungsvorhaben sind diesbeziiglich insbesondere die folgenden
Erkenntnisse:

1. Das ,Ubergangssystem" ist inzwischen fester Bestandteil des
Berufsausbildungssystems in Deutschland.

2. Jahrlich minden mehrere Hunderttausend Jugendliche und junge Erwachsene in
MaBnahmen des ,Ubergangssystem" ein, die keinen qualifizierten Abschluss
vermitteln — und dies trotz wirtschaftlichen Aufschwungs, demografischen Wandels
und prognostizierten Fachkraftemangels.

3. Die groBte Wahrscheinlichkeit in das ,Ubergangssystem" zu miinden, haben
Jugendliche ohne oder mit niedrigen Bildungsabschliissen. Nachteilig wirkt sich auch
ein Migrationshintergrund aus und zwar auf allen Bildungsniveaus. Auch sind junge
Manner im ,,Ubergangssystem" deutlich liberreprésentiert.

4. Junge Menschen aus ,sozial benachteiligten' Familien sind innerhalb des
,Ubergangssystems" deutlich tiberreprésentiert.

5. Die Wahrscheinlichkeit, im Anschluss an die MaBnahmeteilnahme einen
Ausbildungsplatz zu erhalten liegt je nach MaBnahme bei nur etwa 30 % und auch
mittelfristig bleiben 20-30% der Absolventinnen und Absolventen ohne
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Ausbildungsplatz. In der Konsequenz flihrt dies dazu, dass deutschlandweit etwa
jede/r siebte Jugendliche dauerhaft ohne Berufsabschluss bleibt.

6. Entgegen der offiziellen Ausbildungsstatistik ist davon auszugehen, dass lediglich fiir
drei Viertel der Ausbildungsinteressierten auch tatsachlich ein Ausbildungsplatz zur
Verfligung steht.

Die biografischen Herausforderungen und Bewaltigungsstrategien, die sich aus diesen
Zusammenhingen ergeben, sind (ber die ,subjektorientierte Ubergangsforschung®
inzwischen ebenfalls bereits umfassend erforscht worden. Die daraus gewonnenen
Erkenntnisse ermdglichen einen differenziertere Betrachtung und Bewertung des
,Ubergangssystem" {iber seine rein arbeitsmarktpolitische Bedeutung hinaus:

1. Die vermeintlichen Ursachen misslingender Einmiindungsprozesse sind ihrerseits als
Symptome bzw. Folgen vorausgegangener Misserfolgserlebnisse im
Sozialisationsprozess der Jugendlichen zu begreifen. Konkret heit dies, nicht der
fehlende Schulabschluss ist das eigentliche Problem, sondern die biografischen
Umstande, die dazu geflihrt haben.

2. Nicht die mangelnden Kompetenzen, sondern die misslungenen und misslingenden
Aneignungsprozesse in ihren lebensweltlichen Zusammenhdngen stellen somit den
Ansatzpunkt flr eine ,sozialpadagogische Beschaftigungsférderung® dar, die in
diesem Sinne auch als ,nachholende Sozialisation' begriffen werden kann.

3. Das Ziel der Intervention muss folglich primdr die (Wieder-)herstellung einer
anschlussfahigen subjektiven Handlungsfahigkeit sein, die im besten Falle mittelbar
zur Aufnahme einer Ausbildung flihren kann. Die Vermittlung in Ausbildung darf somit
fur die Sozialpadagogik nicht das zentrale Erfolgskriterium sein.

4. Das bestehende ,,erwerbszentrierte Ubergangsregime" wirkt in dieser Hinsicht vielfach
kontraproduktiv, indem es den Anpassungsdruck auf die Jugendlichen erhéht und
individuelle Handlungs- und Entscheidungsspielrdume einschrankt, Erfolge jenseits
der Ausbildungsaufnahme entwertet und einen GroBteil der in das
,Ubergangssystem" einmiindenden Jugendlichen einer wiederholte Erfahrung des
Scheiterns aussetzt.

Bezogen auf die Rolle der Sozialpadagogik weisen die Forschungsergebnisse ein
ambivalentes Bild auf. Einerseits ist die Sozialpddagogik strukturell fest in den MaBnahmen
des ,Ubergangssystems" verankert, andererseits scheint es bislang noch nicht in
ausreichendem MaBe zu gelingen, die Anspriche an eine ,sozialpddagogische
Beschéftigungsforderung" in der Praxis zu etablieren. Dies ist umso bedauerlicher, als die
hier referierten wissenschaftlichen Studien die Notwendigkeit einer ,sozialpadagogischen
Wende' im ,Ubergangssystem" eindeutig nachweisen — sowohl aus subjektorientierter als
letztlich auch aus arbeitsmarkt- und gesellschaftspolitischer Perspektive.
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Die Ursachen liegen zum einen in der strukturellen und rechtlichen Verortung des
,Ubergangssystems", das einer arbeitsmarktpolitischen und keiner sozialpadagogischen Logik
folgt, anderseits aber auch in den Handlungsmustern und Einstellungen der
sozialpddagogischen Fachkréfte selbst. So scheinen unter den im ,Ubergangssystem™ titigen
sozialpadagogischen Fachkraften die programmatischen Vorgaben offenbar haufig recht
unkritisch adaptiert zu werden. Einzelne Untersuchungen deuten vielmehr darauf hin, dass
ein kritisch reflektierendes professionelles Selbstverstandnis nicht unbedingt vorausgesetzt
werden kann.

Insgesamt kann jedoch festgestellt werden, dass die Frage der sozialpadagogischen
Professionalitat in diesem Handlungsfeld bislang noch relativ wenig erforscht ist. Eine
Ausnahme stellen hier die Arbeiten von GRIMM & VOCK zur Sozialpadagogik in der beruflichen
Integrationsférderung (Grimm & Vock, 2007, S. 212ff) dar, die u.a. auch explizit das
Jprofessionelle  Selbstverstandnis der Sozialpadagogik im beruflichen Handeln in
Berufsvorbereitung und Benachteiligtenforderung" thematisiert. Weiterhin befasst sich eine
Studie des Instituts fir berufliche Bildung und Weiterbildung e.V. im Auftrag der Robert
Bosch Stiftung mit der ,Professionalisierung von sozialpadagogischen und weiteren
Fachkréften im Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt" (Diedrich & Zschiesche, 2009).
Es fehlt jedoch bislang eine systematische Anbindung der identifizierten Handlungsmuster an
die sozialpadagogische Theoriediskussion. So sind auch die genannten Studien von GRIMM &
Vock und DIEDRICH & ZSCHIESCHE weitestgehend deskriptiv ausgerichtet, d.h. es werden
basierend auf quantitativen wie qualitativen Befragungen von sozialpadagogischen
Fachkraften insbesondere deren Einstellungs- und Handlungsmuster dargestellt, aber nicht
theoriegeleitet diskutiert. Auch sind die betreffenden Studien methodisch nicht daraufhin
ausgerichtet, das implizite, handlungsleitende Wissen der sozialpadagogischen Fachkrafte zu
rekonstruieren, sondern reproduzieren das von diesen geduBerte theoretische Wissen. Der
spezifische Bezug dieses Selbstverstandnisses zur sozialpadagogischen Professionalitét und
deren Herausforderungen (Combe & Helsper, 1996) bleibt daher weitgehend verborgen.

Der Anspruch dieses Forschungsprojektes ist es daher, diese Liicke ein Stick weit zu
schlieBen, indem in der Handlungspraxis zu identifizierende Einstellungen und
Handlungsmuster von sozialpadagogischen Fachkraften systematisch rekonstruiert und aus
einer spezifischen theoretischen Perspektive heraus interpretiert und bewertet werden sollen.
Den Bezugsrahmen zur Bewertung der sozialpadagogischen Praxis bildet dabei eine
sozialpadagogische Theorie, in diesem Falle insbesondere die , Theorie der Sozialpadagogik™
von MICHAEL WINKLER (Winkler, 1998) und nicht die Programmlogik der Zuwendungsgeber.
Darin unterscheidet sich das vorliegende Forschungsprojekt von den gangigen Forschungen
und Evaluationsstudien in diesem Feld (z.B. Institut flr Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
(IAB), 2010), welche die Sozialpddagogik im Ubergangssystem in der Regel weitgehend

37



instrumentell im Hinblick auf ihren Beitrag zu einer gelingenden beruflichen Integration hin
betrachten.

Diese Engflihrung gilt es hier zu Uberwinden, um so den Kern der sozialpadagogischen
Herausforderungen herauszuarbeiten und Hinweise auf einen konstruktiven Umgang mit den
,Paradoxien des professionellen Handelns" (Schiitze, 1996) in diesem Feld, aber auch die
sich daraus ergebenden Fallstricke zu identifizieren und zu rekonstruieren.
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3 Explikation des theoretischen Bezugsrahmens

Betrachtet man die vorliegenden Forschungsergebnisse zur Sozialpddagogik im
,Ubergangssystem" so lassen sich vielfiltige Hinweise auf ein recht umfassendes
Theoriedefizit in diesem Handlungsfeld erkennen. Was genau die Sozialpadagogik im
,Ubergangssystem' auszeichnet, ist in hohem MaBe abhéngig davon, aus welcher Perspektive
und mit welchem Verstandnis von Sozialpadagogik man sich dieser Einschatzung nahert.
Nachdem zudem selbst renommierte Vertreter der Disziplin zu der Einschatzung gelangt sind,
die Sozialpadagogik habe es schwer mit sich und kdnne die Frage was sie sei, selbst nicht
beantworten (Hamburger, 2003, S. 11), versuche ich erst gar nicht, diese Frage eindeutig
beantworten zu wollen.

Somit soll es im Folgenden auch nicht um die Konstruktion eines in sich geschlossenen
theoretischen Rahmens gehen, sondern vielmehr darum, im Anschluss an ausgewadhlte
theoretische Uberlegungen ein heuristisches Reflexionsmodell zu entwerfen, mit dem die
Konkretisierung einer als sozialpddagogisch zu bezeichnenden Position innerhalb des hier
betrachteten Arbeitsfeldes mdglich wird.

Die Konstruktion eines solchen theoretisch fundierten Bezugsrahmens ist aufgrund der
beschriebenen strukturellen Rahmenbedingungen gerade im Kontext von Sozialpadagogik
und ,Ubergangssystem’ von besonderer Bedeutung. Dies zeigt sich nicht zuletzt daran, dass
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen auf die von ihnen als anomisch erlebten
strukturellen Bedingungen haufig mit einer affirmativen Bewaltigungsstrategie reagieren, die
sich in einer weitgehend unkritischen Ubernahme der programmseitig vorgegebenen
arbeitsmarktpolitischen Zielsetzungen niederschlagt (Grimm & Vock, 2007, S. 288f).

Mit Blick auf die betrachtete Fragestellung bedarf es daher einer theoretischen
Vergewisserung, die auf mehreren Ebenen ansetzen muss.

In Anlehnung an ARNOLD U.A. (Arnold, Béhnisch & Schrder, 2005) geht es dabei zum einen
um die grundsatzliche Frage, ob sich die Funktion der Sozialpadagogik allein Uber das Ziel
der Integration von Jugendlichen in das Erwerbssystem definieren darf und sollte, oder ob
diese nicht doch eher die umfassendere Aufgabe hat, die Heranwachsenden im Sinne einer
»Sozialpadagogischen Beschaftigungsférderung® bei der Lebensbewadltigung insgesamt zu
unterstitzen.

Eine zweite Betrachtungsebene bezieht sich auf den Gegenstandsbereich und die
institutionelle Verortung der Sozialpidagogik im ,Ubergangssystem". Hier gilt es zu
diskutieren, ob die Sozialpadagogik sich als ,sozialpadagogische Begleitung" bewusst auf
eine subsididre Rolle beschranken und sich von anderen padagogischen Aufgaben, welche
die ,,Aneignung der objektivierten Kultur* (Hamburger, 2003, S. 15) zum Gegenstand haben,
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abgrenzen sollte, oder aber als Erziehungswissenschaft zur Leitdisziplin® des
,Ubergangssystems" avancieren und eine eigenstandige Definitionsmacht einfordern sollte.

Beide hier aufgeworfenen Fragestellungen weisen, auch wenn sie zundchst auf ein
spezifisches Arbeitsfeld bezogen sind, deutlich ber dieses hinaus. Mit der Frage nach der
Zielbestimmung der Sozialpddagogik im ,Ubergangssystem" wird gleichzeitig deren
gesellschaftliche Funktion insgesamt thematisiert und im Kontinuum von Hilfe (zur
Lebensbewaltigung) und Kontrolle (der beruflichen Integration) verortet. Von besonderer
Bedeutung wird diese Entscheidung insbesondere dann, wenn man in Anlehnung an
BOHNISCH (Bohnisch, 2010, S. 31ff.) von einem ,gestdrten Verhaltnis von Systemintegration
und Sozialintegration™ ausgeht, so dass die beiden Ebenen Integration in gesellschaftliche
Systeme und Lebensbewdltigung im sozialen Kontext nicht notwendigerweise
zusammenfallen. In diesem Fall muss dann auch die dem ,Ubergangssystem" zugrunde
liegende Vorstellung von der ,Vergesellschaftung durch Erwerbsarbeit® (Kronauer, Vogel &
Gerlach, 1993) grundsatzlich in Frage gestellt werden.

Wenn auf diese Weise tradierte Normalitatsvorstellungen und Reproduktionsmechanismen
ihre Evidenz verlieren, hat dies auch Auswirkungen auf das Geflige des padagogischen
Subsystems, das sich entlang dieser Vorstellungen in den letzten Jahrzehnten entwickelt und
zunehmend ausdifferenziert hat, immer mit dem Ziel, Uber die Gestaltung von
Sozialisationsprozessen  die  Handlungsfahigkeit der Individuen innerhalb  der
gesellschaftlichen Subsysteme herzustellen (vgl. Hamburger, 2003, S. 38). Geht man
weiterhin davon aus, dass ,sozialpddagogische Tétigkeiten an Stellen platziert sind, wo die
Defizite anderer Leistungssysteme Probleme verursachen" (Hamburger, 2003, S. 42), gilt es
vor diesem Hintergrund auch das Verhaltnis von allgemeiner Padagogik und Sozialpadagogik
neu zu diskutieren. Reprasentiert diese einen bestimmten Teilbereich der Padagogik, der sich
hier im Begriff der ,sozialpadagogischen Begleitung" manifestiert, oder ist sie insbesondere
in Zeiten beschleunigten gesellschaftlichen Wandels nicht eher gefragt, diese Nische zu
verlassen und als kritisch reflexive Instanz das Verhaltnis von Gesellschaft und Individuen im
Kontext spezifischer sozialer Bedingungen zu bearbeiten.

Abgesehen von der konkreten historischen Ausgestaltung und dem spezifischen
Handlungsfeld ist diese Frage keineswegs neu, sondern beschaftigt die Sozialpadagogik
schon seit mehr als 100 Jahren. Bereits im Jahr 1899 hatte PAuL NATORP die Position
vertreten: ,Die sozialen Bedingungen der Bildung also und die Bildungsbedingungen des
sozialen Lebens, das ist Thema dieser Wissenschaft" (Natorp, 1922, S. 94) und damit einen
Gegenentwurf zu HERMAN NOHLS Vorstellung skizziert, welcher die Sozialpadagogik als
Ausschnitt der gesamten Padagogik begriff, ,zustédndig fiir alles was Erziehung, aber nicht
Schule und Familie ist" (vgl. Niemeyer, 1998, S. 125-145).
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Dies verdeutlicht, dass der Versuch einer Verortung der Sozialpadagogik im
,Ubergangssystem' eine theoretische Auseinandersetzung mit Grundsatzfragen der
Sozialpadagogik und die Entwicklung eines spezifischen Versténdnisses von Sozialpadagogik
voraussetzt.

Den Ausgangspunkt dieser Uberlegungen bildet an dieser Stelle die von HAMBURGER in
Anlehnung an BOHNISCH entwickelte ,Arbeitsdefinition® von Sozialpadagogik, wonach diese
sich generell durch vier Bestimmungsmerkmale auszeichnet (vgl. Hamburger, 2003, S. 14).
So beziehe sich Sozialpadagogik immer auf das grundsatzlich konflikttrachtige (1) Verhaltnis
von Individuum und Gesellschaft (2), innerhalb dessen sie dazu beitrdgt, die bestehenden
Konfliktkonstellationen zu analysieren (3) und Konzepte zu deren Bearbeitung zu entwickeln

4.

Gegenstand der weiteren Betrachtung ist folglich zundchst das Verhaltnis von Individuum
und Gesellschaft sowie der diesem Verhdltnis immanente Konflikt. In Anlehnung an WINKLER
(Winkler, 1988) soll dieser Zusammenhang vom Begriff des ,Subjekts" her aufgeschlossen
und interpretiert werden. Das konfliktrachtige Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft
wird dabei als , Aneignungsproblem" beschrieben, in dem Sinne, dass Subjektivitat in einem
Prozess der aktiven Aneignung der objektiven Umwelt entsteht, was wiederum voraussetzt,
dass eine solche Umwelt Uberhaupt verfligbar ist und sich zudem als aneigenbar erweist.
Damit behalt die Sozialpadagogik beide Seiten im Blick: Die Kompetenzen des Individuums,
sich die Umwelt anzueignen und die Chancenstruktur der Gesellschaft, welche diese Umwelt
zur Verfligung stellt oder auch nicht (vgl. Hamburger, 2003, S. 35).

Wenn man WINKLERS anthropologischer Grundbestimmung vom Menschen als , verwaistem
Tier" (Winkler, 1988, S. 105) folgt, das aktiv darauf abzielt, sich seiner AuBenwelt zu
bemachtigen und so seine Bedurfnisse zu befriedigen, und gleichzeitig NATORPS Einschatzung
teilt, der Mensch werde zum Menschen allein durch menschliche Gemeinschaft (Natorp,
1922, S. 90), ergibt sich daraus eine spezifische Sichtweise auf das, was in der Regel als
~Abweichendes Verhalten" etikettiert den Ausgangspunkt sozialpadagogischer Interventionen
darstellt. Vermeintlich dysfunktionales oder dekonstruktives Verhalten wird aus dieser
Perspektive als zumindest kurzfristig erfolgreich bzw. erfolgversprechend zu betrachten sein,
da ,jede abweichende Karriere gelingende Aneignungen in sich birgt" und folglich als ,in
vieler Hinsicht erfolgreicher Lernprozess" angesehen werden kann (Winkler, 1988, S. 166).
LFlr das pddagogische Verstehen von Abweichendem Verhalten gilt, dass dieses
solchermalBen Offentlich etikettierte und sanktionierte Verhalten in seinem Kern auch als
Bewadltigungsverhalten, als subjektives Streben nach situativer und biografischer
Handlungstéhigkeit und psychosozialer Balance in kritischen Lebenssituationen und -
konstellationen erkannt wird." (Bohnisch, 2010, S. 11)
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Die von BOHNISCH in diesem Sinne subjekttheoretisch reformulierte Devianztheorie stellt den
zweiten zentralen Bezugspunkt des hier skizzierten theoretischen Reflexionsrahmens dar. Mit
Blick auf das ,Ubergangssystem' bietet dieser bewiltigungstheoretische Zugang die
Mdglichkeit, dieses aus der Perspektive der Subjekte und deren Lebensbewadltigung zu
erschlieBen und somit die einseitige, defizitorientierte Arbeitsmarktfixierung innerhalb des
,Ubergangssystems" zu {iberwinden.

Wenn aber die Sozialpddagogik im ,Ubergangssystem® in der Folge einer solchen
,Subjektorientierten Wende' ,aus der Verlegenheit der ,sekunddren Normalisierung' treten
und ihre eigenstédndigen Anteile an der Forderung von Biographien in den Vordergrund
stellen" (Arnold, Bohnisch & Schrder, 2005, S. 14) mdchte, so positioniert sie sich im
natorp'schen Sinne ,jenseits von Firsorge und Wohlfahrt" (Niemeyer, 1998, S. 92ff). Unter
Sozialpadagogik ist in diesem Verstandnis dann ,nicht ein abgegrenzter Teil der Pédagogik
als vielmehr eine bestimmte Auffassung ihrer ganzen Aufgabe" (Natorp, 1922) zu verstehen.

Diese Vorstellung ist unmittelbar anschlussfahig an das, was ARNOLD U.A. (Arnold, Bdhnisch &
Schréer, 2005) als ,,sozialpadagogische Beschaftigungsforderung" bezeichnet haben. Mit Blick
auf den tiefgreifenden Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft sowie die damit einher
gehende Entstandardisierung und Biographisierung von Ubergéngen junger Erwachsener
(Stauber, Pohl & Walther, 2007, S. 31) fordern sie:

,Die sozialpddagogische Beschdaftigungsforderung muss [...] dem Randdasein im
Bildungswesen entwachsen und zu einem neuen Kristallisationspunkt pdadagogischer Arbeit
werden. Sozialpddagogische Beschdéftigungsforderung heit in diesem Kontext dann nicht
mehr nur, kompensatorische Hilfen anzubieten und bedeutet nicht mehr nur eine
nachholende oder begleitete Berufsausbildung und Beratung fiir von sozialer Benachteiligung
betroffene Jugendliche und junge Erwachsene [...].

Damit ist dann auch der Bogen gespannt zu den zu Beginn dieses Kapitels aufgeworfenen
Fragestellungen und ein theoretischer Rahmen in groben Ziigen angedeutet.
Im Folgenden wird unter Bezug auf die genannten Autoren und theoretischen Konzepte
daraus das Verstandnis von Sozialpadagogik skizziert, welches dieser Arbeit zugrunde liegt
und im Weiteren als Reflektionsmodell bei der sozialpadagogisch orientierten Rekonstruktion
der professionellen Deutungsmuster padagogischer Fachkrafte dienen wird.
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3.1 Vom Subjekt als der einzulosenden Mdglichkeit der Moderne —
Die ,Theorie der Sozialpadagogik™ Michael Winklers und ihre
Implikationen fiir das Handlungsfeld

Wenn Sozialpadagogik sich in ihrem Kern auf das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft
bezieht, so bedarf es zunachst einer Vorstellung von der Art dieses Verhaltnisses, sprich
einer Sozialisationstheorie. Dabei geht es insbesondere darum, die Frage nach der
Vermittlung von Subjekt und Gesellschaft zu bestimmen und eine Vorstellung davon zu
entwickeln, wie Subjekte gesellschaftliche Handlungsfahigkeit erlangen. Diese Vorstellung
wiederum basiert auf spezifischen anthropologischen Grundannahmen einerseits und
gesellschaftstheoretischen Uberlegungen andererseits.

Anthropologische Charakterisierungen des Menschen als biologisches ,Mangelwesen®
(GEHLEN) oder ,nicht festgestelltes Tier" (NIETzZSCHE) weisen dabei darauf hin, dass der
Sozialisationsprozess keinen natirlichen Regeln folgt, sondern interaktionistisch immer
wieder von Neuem kulturell geschaffen werden muss. Die jeweiligen kulturellen
Bezugssysteme, die geltenden Werte und Normen einer Gesellschaft, sind somit
Voraussetzung und Ergebnis des Sozialisationsprozesses zugleich.

WINKLER stellt hierzu fest: ,Die eigenen Naturbedingungen sind der menschlichen Gattung
nicht gegeben sondern aufgegeben" (Winkler, 1988, S. 105). Dies impliziert, dass der
Mensch sich sein Verhaltnis zur Natur selbst aktiv erarbeiten muss, wozu er das Medium der
Kultur als intermediare Instanz nutzt, um Uber diese die ,Kontinuitét des Gattungslebens zu
sichern" (a.a.0.).

Flr das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft ist diese Feststellung in zweifacher
Hinsicht von Bedeutung.

Zum einen ist Gesellschaft, sind gesellschaftliche Normen und Werte als auBere Tatsachen,
als ,faits sociaux™ (DURKHEIM) zu begreifen, die als kulturelle Vorgaben dem Individuum
gegenuberstehen und sich von diesem zu eigen gemacht werden missen. BOHNISCH U.A
(Bdhnisch, Lenz & Schréer, 2009, S. 14) verwenden in diesem Zusammenhang den Begriff
des ,Sozialisationsregimes'. ,Regimes lassen sich als hegemoniale gesellschaftliche
Konstellationen beschreiben, in denen kollektive Vorstellungen von Normalitdt und
Abweichung, Zugehdrigkeit und Zumutbarkeit zu einem Komplex verwoben sind, der in den
verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen seinen institutionellen Niederschlag findet und
Sozialisationsprozesse ,vorstrukturieren" kann." (a.a.0. S. 55)

Zum anderen kann festgehalten werden, dass, indem sich die ErschlieBung dieser duBeren
Realitdt durch das Individuum aber nicht als passive Ubernahme, sondern in aktiver
Auseinandersetzung mit ihr vollzieht, der Mensch zum Gestalter seiner Umwelt, zum
Kulturschaffenden, zum Subjekt wird.
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Aufbauend auf LEONTIEW (Leontjew, 1985) und Hozkamp (Holzkamp, 1973) hat sich flr
diesen Prozess der Begriff der ,Aneignung" etabliert. Dem Aneignungskonzept zufolge ist die
Entwicklung des Menschen als tatige Auseinandersetzung mit seiner Umwelt und als
Aneignung der gegenstandlichen und symbolischen Kultur zu verstehen, wobei diese Umwelt
selbst als Produkt menschlicher Tatigkeit verstanden wird. Diese Umwelt wird somit nicht
passiv rezipiert sondern aktiv verarbeitet (vgl. Deinet, 2007). Wenn im Folgenden der Begriff
der ,LAneignung® verwendet wird, so geschieht dies in dem hier skizzierten
Begriffsverstandnis.

Auf Grundlage des Aneignungskonzeptes allein lasst sich der Sozialisationsprozess noch nicht
hinreichend analysieren, da LEONTIJEW in ihm den konkreten Gesellschaftsbezug zwar
theoretisch angelegt, jedoch nicht expliziert hat: ,Be/ der Darstellung des
Aneignungsvorgangs selbst wird aber dem Umstand, dass die anzueignende gesellschaftliche
Erfahrung die einer bestimmt strukturierten, konkreten Gesellschaft ist auBer acht
gelassen. " (Holzkamp, 1973, S. 199) Die Verknilipfung von Aneignungsprozess und konkreter
gesellschaftlicher Umwelt ist jedoch unverzichtbar fiir das Verstandnis von
Sozialisationsprozessen in modernen Gesellschaften und die Bedeutung, die dem
Aneignungsvorgang in diesen zukommt.

Daher gilt es nun zunachst, die spezifischen Sozialisationsbedingungen oder
»Sozialisationsregimes" naher zu betrachten, welche den Aneignungsprozess in modernen
Gesellschaften pragen.

Mit DURKHEIM (Durkheim, 1992) kann man hierzu historisch im Zeitalter der Industrialisierung
und der seither zunehmenden ,sozialen Arbeitsteilung" ansetzen. Diese betrachtet er als
Quelle einer neuen Form gesellschaftlichen Zusammenhalts, der ,organischen Solidaritat",
die sich notwendigerweise aus dem Aufeinander-angewiesen-sein der Individuen innerhalb
des arbeitsteiligen Produktionsprozesses ergibt und sukzessive die ,mechanische Solidaritat"
vormoderner Gesellschaft ablést. In dieser Logik hdtte dann eine zunehmende
Ausdifferenzierung der Arbeitsprozesse eigentlich zu einer Starkung des gesellschaftlichen
Zusammenbhalts fiihren missen, da diese die Abhdngigkeit der Individuen voneinander, die
»~moralische Dichte" weiter erhéht. Dass dies nicht eingetreten ist, deutet fiir Durkheim auf
eine pathologische Form der Arbeitsteilung hin. Das Pathologische daran ist die
vorherrschende Vereinseitigung auf die utilitaristische und individualistische Dimension von
Arbeitsteilung, die nicht zur Uberwindung, sondern zur Verscharfung von Konkurrenz und
Kampf gefliihrt hat. Durkheim hat dabei bereits erkannt, dass diese pathologische
Entwicklung strukturell im Prozess der Arbeitsteilung angelegt ist. So nehme die der
organischen Solidaritdt entspringende moralische Autoritdt des Kollektivbewusstseins bei
fortschreitender struktureller Differenzierung einer Gesellschaft ab (Durkheim, 1977, S. 406).
Die der Entwicklung moderner Gesellschaft immanente strukturelle Differenzierung impliziert
somit immer auch eine Tendenz zur Individualisierung und Entstandardisierung, eine
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“funktionale Differenzierung zieht eine moralische Vielfalt nach sich” (a.a.0., S. 403). Schon
fur Durkheim ist folglich der “Kult des Individuums” (a.a.0O., S. 448) ein Charakteristikum
moderner Gesellschaften.

Seit der Mitte der 1980er Jahre gewinnt diese Individualisierungsthese zunehmend an
Bedeutung in der wissenschaftlichen und politischen Diskussion. Wenn es um Fragen der
~Risikogesellschaft® (Beck, 1986) geht oder ,der flexible Mensch" (Sennett, 2006) als
Prototyp des modernen Individuums skizziert wird, spielt das Verhaltnis von Individuum und
Gesellschaft in der sogenannten ,zweiten®, ,reflexiven™ oder auch ,radikalisierten® Moderne
(Beck, Giddens, & Lash, 1996) eine entscheidende Rolle. Innerhalb dieser Debatte gerat
dabei die ,zunehmende Briichigkeit, Ausdinnung, Aufidsung, Virtualisierung usw. bis dahin
sicherer (oder fir sicher gehaltener) Abgrenzungen von und zwischen Spharer’* in den
Fokus, die mit dem Begriff der ,Entgrenzung" (Gottschall & VoB, 2003, S. 11) beschrieben
wird. Dieser zunehmende Bedeutungsverlust ,lber Jahrzehnte gewohnter und daher kulturell
normalisierter ,Grenzen" (a.a.0.) und die damit einhergehende Entstandardisierung und
Pluralisierung von Lebenslaufen fiihrt schlieBlich auch dazu, ,dass die Dynamik
biographischer ~ Ubergénge nicht ldnger ausschlieBlich aus einer Perspektive
Institutionalisierter Normallebenslaufe, sondern zunehmend nur noch aus der Innensicht der
individuellen Akteure erfasst werden kann" (Stauber, Pohl, & Walther, 2007, S. 8).

~Entgrenzung" wird damit zu einem konstitutiven Element des ,Sozialisationsregimes" der
Jradikalisierten® Moderne. Die ,sozialintegrative Sozialisationslogik® (Bohnisch, Lenz, &
Schréer, 2009, S. 56) der industriellen Moderne, die gekennzeichnet war durch relativ klar
abgrenzbare, im Lebenslauf vorgezeichnete und institutionell flankierte Statuspassagen, wird
darin zunehmend abgel6st vom Prinzip der ,Selbstorganisation: ,£Es liegt an den Einzelnen,
wie es ihnen gelingt sozialen Anschiuss zu finden und sich sozial zu behaupten." (a.a.0.)

Es kann somit festgehalten werden, dass in der ,radikalisierten Moderne™ das Verhaltnis von
Individuum und Gesellschaft in seiner anthropologisch festgelegten, dialektischen
Grundstruktur erheblich an Spannung gewonnen hat. Wahrend in vormodernen
Gesellschaften bzw. Sozialisationsregimes die weitgehend passive Ubernahme von
Rollenerwartungen die Zugehdrigkeit der Menschen zu sozialen Ordnungen ausreichend
sicherstellte (vgl. Hamburger, 2003, S. 123), fihrt die ,Entlassung der Menschen aus den
Sozialformen der industriellen Gesellschaft" (Beck, 1983) zu einer Fokussierung auf das
Subjekt als Bezugspunkt.

Vor diesem Hintergrund muss dann auch das vorherrschende Verstdndnis von Erziehung
Uberdacht werden. Ausgehend von der anthropologischen Notwendigkeit, gesellschaftliche
Handlungsfahigkeit in einem kulturell gepragten Lernprozess erst erlernen zu missen, was
BERNFELD mit dem Begriff der ,Entwicklungstatsache™ beschreibt, ldsst sich Erziehung

sozialisationstheoretisch fundiert als ,Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die
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Entwicklungstatsache" (Bernfeld, 1967, S. 51) definieren. Unabhdangig von der je historischen
oder kulturellen Auspragung miussen aus strukturtheoretischer Perspektive drei Faktoren
gegeben sein, damit ein Erziehungsprozess moglich ist. Zum einen bedarf es einer
nachwachsenden Generation, die gesellschaftliche Handlungsfahigkeit erlangen soll und
muss. Zum zweiten muss ein spezifisches System ,eingefahrener Bedeutungen®, ein
gesellschaftlicher ,Habitus" bereitstehen, den sich diese Generation aneignen kann und
schlieBlich — drittens — eine damit vertraute dltere Generation als Trager und Vermittler
dieser ,objektiven' sozialen Sinnstrukturen, die Winkler den ,dritten Faktor" nennt:
JErziehung, ob zuféllig oder absichtsvoll, vollzieht sich als eine Verknijpfung der das
gesellschaftliche Erbe vermittelnden und aneignenden Taétigkeit. Dabei tritt die &ltere
Generation als Subjekt der Vermittiung, die jingere als Subjekt der Aneignung auf; dem die
Erziehungstatigkeit gleichsam erst auslosenden gesellschaftlich-geschichtlichen Erbe kommt
dabej, im Blick auf das Generationenverhdltnis, die Rolle eines dritten Faktors zu." (Winkler,
1988, S. 112)

In Bezug auf das ,Sozialisationsregime" der radikalisierten Moderne sieht Winkler die
»allgemeine Struktur des sozialpadagogischen Problems™ (Winkler, 1988, S. 105) in diesem
»dritten Faktor" begriindet. Dessen strukturelle Ambivalenz, Voraussetzung und Ergebnis des
Sozialisationsprozesses zugleich zu sein, offenbart sich unter den Bedingungen wachsender
Entgrenzungstendenzen und  beschleunigter = Wandlungsprozesse zunehmend als
inkompatibel. Dem Erziehungsprozess geht so der fir ihn konstitutive Gegenstand von
Vermittlung und Aneignung verloren :

LAbstrakt ldsst sich als allgemeines Kennzeichen der sozialpddagogischen Problemstruktur
identifizieren, dass sie durch eine - temporal gesprochen - Gleichzeitigkeit der
Ungleichzeitigkeit, somit durch einen — strukturell formuliert — zu einem bleibenden
Widerspruch fihrenden Bruch im dritten Faktor konstituiert wird." (a.a.O., S. 116)

Flir Winkler sind dabei aus sozialpadagogischer Sicht drei Implikationen dieses ,Bruches" von
besonderer Bedeutung.

1. Die Beschleunigung der gesellschaftlich-technologischen = Wandlungsprozesse
relativiert das strukturell asymmetrisch angelegte Generationenverhaltnis und flhrt
dazu, dass es zumindest in Teilbereichen zu einer Umkehrung des
Generationenverhaltnisses kommen kann. Besonders augenfallig wird dies bei der
Betrachtung des technologischen Wandels. Die Versuche, neue Informations- und
Kommunikationstechnologien in den schulischen Unterricht zu integrieren erinnern
zuweilen verstarkt an ein ,Hase-und-Igel-Rennen’, die Schiilerinnen und Schiiler sind
den Lehrerinnen und Lehrern hier in der Regel um Ldngen voraus. Aber auch mit
Blick auf die gesellschaftliche Handlungsfahigkeit insgesamt sollte dieser Aspekt nicht
unterschatzt werden. Vor dem Hintergrund des von BOHNISCH postulierten
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Auseinanderfallens von System- und Sozialintegration ist davon auszugehen, dass die
fur die altere Generation noch gliltigen Mechanismen sozialer Integration, die sich in
der industriellen Moderne quasi als ,Folgeprodukt' der Integration in das
Erwerbsarbeitssystem ,ergab', zumindest fiir Teile der nachwachsenden Generation
nicht mehr funktional beziehungsweise erreichbar sind.

. Wenn die altere Generation aus den genannten Griinden ihrem Vermittlungsauftrag
nur noch bedingt oder gar nicht mehr nachkommen kann, so hat das zur
Konsequenz, dass die nachwachsende Generation sich ihre gesellschaftliche
Handlungsfahigkeit aus sich selbst heraus aneignen misste, was sie aus
anthropologischen Grinden aber nicht zu leisten im Stande ist. Da die
Wandlungsprobleme, die zu einem Verlust der urspriinglichen Vermittlungsfunktion
gefiihrt haben, aber strukturell in der Moderne verankert und somit, zumindest
systemimmanent, nicht reversibel sind, bedarf es flir Winkler einer Neubestimmung
der Vermittlungstatigkeit (vgl. a.a.0., S. 121). An die Stelle der konkreten Vermittlung
des ,gesellschaftlichen Erbes" als Gegenstand der Vermittlung tritt die Unterstiitzung
der Fahigkeit der Subjekte, sich selbst ihre in sich inkonsistente und zum Teil
widerspriichliche Umwelt als ,dritten Faktor" aneignen zu kénnen:

LDiese Form der Vermittlung ist damit befasst, die subjektive Aneignungstatigkeit
selbst sicher-, bzw. wiederherzustellen. Die rekonstruierte Vermittlungstétigkeit
bezieht sich daher wesentlich als unterstiitzendes Handeln auf das Subjekt der
Aneignung. [...] Sie muss das Subjekt in einer Weise stiitzen, dass ihm Aneignung,
Distanzierung und Neuproduktion moglich werden: Man kann dies auf eine Formel
bringen: Im sozialpadagogischen Problem stellt sich die Aufgabe einer Sicherung, ja
Rekonstruktion der Subjektivitét dort, wo sie durch die Eigenschaften des
nichtgenetischen Erbes gefdhrdet und beschadigt wurde." (a.a.0.)

Diese Feststellung hat unmittelbare handlungspraktische Konsequenzen. Um im oben
bereits bemuhten Bild des technologischen Fortschritts zu bleiben, lasst sich hieraus
schlussfolgern, dass Erziehung nicht den technischen Umgang beispielweise mit
neuen Medien und Kommunikationsplattformen vermitteln muss, sondern die jungen
Menschen darin unterstiitzen kann, diese Medien in einer Weise zu nutzen, die zu
einer Erweiterung der individuellen Handlungsfahigkeit flhrt.

. SchlieBlich weist WINKLER auf einen dritten Aspekt hin, der, auch wenn er in keinem
unmittelbaren Zusammenhang zu den sich veréandernden Sozialisationsregimes steht,
mit Blick auf die sozialpadagogische Problemstruktur nicht ibersehen werden darf:
die unterschiedliche Verteilung von ,Aneignungschancen'. Diese ist nach wie vor
hegemonial strukturiert, worauf nicht zuletzt die ausgepragten schicht- und
migrationsspezifischen Ungleichheiten im deutschen Bildungssystem hindeuten (Solga
& Dombrowski, 2009). Die Verhinderung von Aneignung stellt somit ein Instrument
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der Herrschaftssicherung dar, was wiederum verdeutlicht, dass, bei aller Aufwertung
des Subjekts, auch in einer in vielerlei Hinsicht ,entgrenzten® spatkapitalistischen
Gesellschaft Mechanismen der sozialen Ungleichheit wirksam sind, die fiir einen Teil
der nachwachsenden Generation zu einer ,Verhinderung von Aneignung" (Winkler,
1988, S. 117) fihren. Fir diese soziale Konstellation hatte SIGFRIED BERNFELD bereits
im Jahr 1929 den Begriff der ,Tantalussituation™ gepragt. Mit Blick auf die Situation
unterprivilegierter Jugendlicher beschrieb er diese als ,eine anomische Situation, die
sich durch die Diskrepanz zwischen kulturellen Normen und materiellen Zielen
einerseits und den sozialstrukturellen Zugangsmoglichkeiten andererseits ergibt"
(Dudek, 1999, S. 94). BERNFELD betrachtete diese soziale Konstellation als wesentliche
Ursache flir das Entstehen sozialer Abweichung, ein Gedanke, der im weiteren
Verlauf dieses Kapitels noch einmal aufgenommen werden wird.

Bereits an dieser Stelle kann jedoch festgehalten werden, dass die Verhinderung von
Aneignung kein Phdnomen ist, das strukturell als Folge des Modernisierungsprozesses
zu betrachten ist, sondern weitgehend unabhdngig von diesem (weiter)besteht. Im
Gegensatz zu den beiden erstgenannten Implikationen, der Relativierung des
Generationenverhaltnisses einerseits und der Konzentration des Erziehungshandelns
auf den Aneignungsprozess andererseits, bietet sich hier somit grundsatzlich die
Mdglichkeit, auf die Auflésung der von BERNFELD beschriebenen anomischen Situation
hinzuwirken.

Der ,Bruch im dritten Faktor" hat jedoch nicht nur Einfluss auf die Mdglichkeiten und
Grenzen von Erziehung und die Gestaltung von Erziehungsprozessen, sondern verandert das
Verhadltnis von Individuum und Gesellschaft insgesamt. Die Dynamik und Pluralitdt dieses
Jdritten Faktors" flihrt zu einer Entgrenzung auch des Sozialisationsprozesses, d.h.
gesellschaftliche Handlungsfahigkeit stellt eine biografische Daueraufgabe dar und ist nicht
mehr nur an die Lebensphasen Kindheit und Jugend gebunden. Das Konzept des
Jlebenslangen Lernens' ist an die Stelle des Bildes vom ,ausgelernt Haben' getreten, mit dem
umgangssprachlich das Ende der Lehrzeit und der endgiiltige Einstieg ins Berufsleben
bezeichnet wurde, verbunden mit der Erwartung eines von nun an weitgehend kontinuierlich
verlaufenden Arbeitslebens bis zum Eintritt in den Ruhestand. Die Zunahme
berufsbiografischer Diskontinuitaten, die einher gehen mit der wachsenden Bedeutung
neuer, haufig als atypisch'®oder prekar'! zu bezeichnenden Beschiftigungsformen deuten
darauf hin, dass der Beruf als Abgrenzungsmerkmal der Lebensphasen Jugend und

10 7u den atypischen Beschéftigungsformen werden laut Statistischem Bundesamt — in Abgrenzung
vom Normalarbeitsverhaltnis — Teilzeitbeschaftigungen mit 20 oder weniger Arbeitsstunden pro
Woche, geringfiigige Beschaftigungen, befristete Beschaftigungen sowie Zeitarbeitsverhaltnisse
gezahlt .
11 Als prekar werden Arbeitsverhéltnisse mit niedrigen Lohnen bezeichnet, die hiufig nicht auf Dauer
und Kontinuitat angelegt sind, keine Absicherung durch die Sozialversicherung und nur geringe
arbeitsrechtliche Schutzrechte aufweisen.
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Erwachsenenalter keine Eindeutigkeit mehr verspricht. Auch das Merkmal der EheschlieBung
lasst in Folge der Pluralisierung von Privatheitsformen hier keine eindeutige Abgrenzung
mehr zu (Bohnisch, Lenz & Schréer, 2009, S. 175). Die Relativierung der
Generationendifferenz in den beiden zentralen gesellschaftlichen Bereichen Beruf und Familie
als Symptom gesellschaftlicher Entgrenzungsprozesse hat daher nicht nur Folgen fir die
nachwachsende Generation sondern betrifft in gleicher Weise auch die
Erwachsenengeneration. Vergesellschaftung stellt somit eine individuell zu erbringende
biografische Dauerleistung und keinen in sich abgeschlossenen und auf bestimmte
Lebensphasen begrenzten Prozess dar. ,Die Entgrenzung der Lebensalter [...] setzt quer
durch den Lebenslauf Bewaltigungskontexte frei, die sich zwar altersgradiert unterschiedlich
ausdriicken, dennoch aber dhnliche Grundstrukturen aufweisen" (Bdhnisch, Lenz, & Schroer,
2009, S. 180).

Strukturell fiihrt die Entgrenzung der Lebensalter somit auch zu einer Entgrenzung des
Sozialpadagogischen im Sinne einer ,Ausdehnung des pddagogischen Einflusses auf alle
Altersstufen und Lebensbereiche" (Hese 2002, zitiert nach Seelmeyer, 2008, S. 37). Damit
deuten die hier skizzierten Entwicklungen auch auf eine weiter fortschreitende strukturelle
,Normalisierung' der Sozialpadagogik hin, die C.W. MULLER in ihrem Kern bereits 1966 erkannt
und in einer Weise gedeutet hat, die auch 45 Jahre spéter nichts an Aktualitat eingebiBt hat:
» lempordre Notsituationen und Konflikte scheinen mir immer ,normaler" zu werden in einer
Gesellschaft, die sich von dem Gedanken zu verabschieden beginnt, das Hineinwachsen des
einzelnen in die Gesellschaft und seine kritische Auseinandersetzung mir ihr sei ein
Lhattrlicher" Proze3, der vom Sozialarbeiter nur im Falle einer ,anormalen Fehlanpassung"
der Korrektur zu unterziehen sei" (Miller, 1998, S. 109).

Im Sinne der durch WINKLER ,rekonstruierten Vermittlungstatigkeit" ist Sozialpadagogik vor
diesem Hintergrund ,nicht auf die Durchsetzung bestimmter gesellschaftlicher Normen
gerichtet, sondern auf die Sicherstellung von Subjektivitit im Aneignungshandeln"
(Hamburger, 2003, S. 125).

Subjektivitat wird damit zum zentralen Anker der Vergesellschaftung in der Moderne. Sie
beschreibt ein bestimmtes Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft, mit dem es gelingt,
das ,Sozialisationsdilemma" aufzulésen, das sich aus der anthropologischen Angewiesenheit
auf einen ,generalisierten Anderen® (G.H. Mead) einerseits und der zunehmenden
»Bruchigkeit" sowie bedingten Verfligbarkeit dieses ,dritten Faktors" anderseits ergeben hat.

Aus interaktionistischer Sicht bedeutet dies, dass der flir die Reflexion der eigenen
Handlungen und somit fir die Entstehung eines ,sozialen Selbst® (Me) normative
Bezugsrahmen, den MEAD mit dem Begriff des ,generalisierten Anderen® (Mead, 1968)
beschrieben hat, seine Konsistenz und damit seine unmittelbare Verfiigbarkeit einb(iBt. Die
Entwicklung von Identitat bzw. interaktionistisch ausgedriickt eines Selbst (Self) wird unter
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diesen Bedingungen deutlich komplexer. Neben die Differenz zwischen Individuum und
Gesellschaft, die es in der Identitat aufzuheben gilt, tritt in der Moderne die Differenz der
Gesellschaft in sich. Strukturell bedeutet dies, dass der Identitdtsprozess sich von einem
,Reflexionsprozess erster Ordnung' zu einem ,Reflexionsprozess zweiter Ordnung' entwickelt
hat. Vor die Reflexion des ,personalen Selbst", der Individualitdt, in Auseinandersetzung mit
den im ,generalisierten Anderen® zusammengefiihrten sozialen Erwartungen tritt nun noch
die Aufgabe, die verschiedenen und in sich dynamischen ,nur bedingt generalisierbaren
Anderen', aus denen sich die Umwelt zusammensetzt, reflexiv zu erschlieBen. Mit Winkler
lasst sich daraus schlussfolgern, dass ,die Vergesellschaftung des Individuums erfolgt, indem
es sich selbst mit Hilfe eines abstrakten und zugleich revisionsfahigen, also zeitlich variablen
Systems von Verhaltensvorstellungen reflektiert und diszipliniert" (Winkler, 1988, S. 129).

Diesen ,Modus der Auseinandersetzung mit der Umwelt" (a.a.0., S.147) bezeichnet WINKLER
als ,Subjektivitat": ,Es ist der Begriff des Subjekts, der den in der Moderne gegebenen
Zwiespalt zwischen Individualisierung und Disziplinierung, somit die conditio humana in ihrer
blirgerlich-kapitalistischen Fassung einer neuen Interpretation zugéanglich macht" (a.a.O.,
S. 139)

Gesellschaftliche Handlungsfahigkeit in modernen Gesellschaften setzt somit Subjektivitat
voraus, was mit Blick auf die spezifische sozialstaatliche Funktion von Sozialpadagogik
bedeutet, Sozialisationsprozesse zu gestalten, ,durch die die Individuen zur Teilnahme am
gesellschaftlichen Reproduktionsprozess befahigt werden sollen" (Blanke/SachBe 1998, zitiert
nach Hamburger, 2003, S. 38). Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen
Entgrenzungstendenzen und dem damit einhergehenden Verlust verbindlicher
Lebensdeutungen und normativer Handlungsorientierungen als fixem Bezugspunkt fur
sozialpadagogisches Handeln einerseits und der gleichzeitigen strukturellen Normalisierung
der Klientel andererseits stellt sich die Frage, wie die Sozialpddagogik ihre Aufgabe in
modernen Gesellschaften ausfillen kann.

Folgt man der zuvor zitierten Einschatzung C.W. MULLERS konsequent und vergegenwartigt
sich dariber hinaus, welches reflexiven Aufwandes die ,Selbstvergesellschaftung' der
Individuen bedarf, kénnte man geneigt sein, die Sozialpadagogik nunmehr fir allzustandig
fur jedes Problem zu erklaren, ,das das Subjekt mit seiner Welt hat" (Hamburger, 2003, S.
125). Ruft man sich jedoch den sozialstaatlichen Auftrag der Sozialpadagogik in Erinnerung,
verdeutlicht dies, dass eine Generalisierung des sozialpadagogischen Auftrages immer auch
die Gefahr der ,Kolonialisierung der Lebenswelt® (Habermas) impliziert, wodurch ,was
emanzipatorisch gemeint ist, in Disziplinierung umschlagen" (a.a.0., S. 155)" und die
Padagogik letztlich den ,betreuten Menschen" (Schelski) hervorbringen wiirde: ,Die
padagogischen Praktiken, die zur Forderung der Selbststeuerung eines aus den Zwangen der
vormodernen Gesellschaft entlassenen Menschen geplant werden, stellen die alte
Unmiindigkeit wieder her." (a.a.0.)
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Somit ist eine Selbstbeschréankung der Sozialpadagogik als ,/ebensbegleitende kurative
Tatigkeit" (a.a.0., S. 154) angebracht, die dann greift, ,wenn das Subjekt und die
Moglichkeit seiner Subjektivitat geféhrdet sind" (a.a.0., S. 125). Nicht die Tatsache also,
dass, wie C.W. MULLER es genannt hat, ,tempordre Notsituationen und Konflikte immer
normaler zu werden scheinen", stellt folglich den Kern des sozialpadagogischen Problems
dar, sondern dass die jeweiligen individuellen Mdglichkeiten, diese Konflikte konstruktiv zu
bewaltigen, nicht vorausgesetzt werden kénnen, sondern als sozialstrukturelle Bedingungen
unterschiedlich verteilt und als individuelle Fahigkeit unterschiedlich ausgepragt sind.

Um naher spezifizieren zu kénnen, wann durch diese auBeren wie inneren Faktoren
,Aneignungsfahigkeit' gefahrdet ist und somit die Sozialpddagogik ins Spiel kommt, bedarf es
einer naheren Betrachtung des Subjektbegriffes und insbesondere des ihm immanenten
dynamischen Charakters von Subjektivitat als ,Modus der Auseinandersetzung mit der
Umwelt, in welchem sich ein Wandel des Subjekts selbst vollzieht" (Winkler, 1988, S. 147).

Ein zentrales Bestimmungsmerkmal von Subjektivitat ist folglich darin zu sehen, dass diese
nicht als Zustand oder Eigenschaft, sondern als Prozess zu betrachten ist, der Subjektstatus
nicht einmal erreicht, sondern immer wieder selbst hergestellt und erweitert werden muss
und daher potenziell auch immer wieder geféhrdet ist.

Dieser Prozess der aktiven Auseinandersetzung des Subjekts mit der Objektivitat, des
Individuums mit der Gesellschaft, das ,Aneignungshandeln® (Winkler, 1988, S. 152) folgt
dabei einem dialektischen Muster. Im Aneignungshandeln Uberwindet das Individuum die
ihm eigene Subjektivitat im Sinne einer ,Grenze zur Welt" (a.a.0., S. 140) und tritt damit
bewusst und selbstgesteuert in eine ,Phase der Nichtsubjektvitat" (a.a.O., S.152), um sich
seine Umwelt anzueignen. Die tempordre Aufgabe des Subjektstatus ist daher ein
wesentliches Merkmal von Subjektivitat und somit auch flr sich kein Bestimmungsmerkmal
fur das sozialpadagogische Problem. Aus dieser Perspektive ist vielmehr das Ergebnis des
Aneignungshandelns zu betrachten. Gelingt die Aneignung, so erwachst daraus der ,Modus
der Identitat" (a.a.0.) als Form erweiterter Subjektivitdt. Das sozialpddagogische Problem
hingegen ist dort zu verorten, wo Aneignung nicht gelingt und die Phase der
Nichtsubjektivitat zu einem Dauerzustand zu werden droht, den Winkler als ,Modus der
Differenz" bezeichnet. Zwei Aspekte sind hier von Bedeutung. Zum einen heiBt misslingende
Aneignung, dass das Individuum Uber das konkrete Aneignungsobjekt keine Kontrolle
erworben hat und somit keinen Erfahrungs- oder Wissenszuwachs verbuchen kann. Zum
anderen kann das Verharren im ,Modus der Differenz" auch dazu fiihren, dass dadurch
weitergehende Aneignungsprozesse verhindert werden und das Individuum so die
Verfligungsgewalt Gber sein Leben verliert.

Mit Blick auf die zuvor erlduterte ,Briichigkeit im dritten Faktor", die Inkonsistenz und
Widerspriichlichkeit der Umwelt besteht dieses Risiko unter Umstanden auch dann, wenn
Aneignung zwar gelingt, diese aber in einem gesellschaftlichen Bereich stattgefunden hat,
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der weitergehende Aneignungsprozesse in anderen gesellschaftlichen Teilbereichen
verhindert. Dieser zunachst theoretisch wirkende Zusammenhang wird unmittelbar
nachvollziehbar, wenn man sich vor Augen flihrt, wie unterschiedlich beispielsweise
delinquentes Verhalten bewertet werden kann. Wahrend dieses in mancher Peer-Gruppe
dazu beitragt, das Ansehen und den Status zu erhéhen und somit partikular neue
Aneignungsmaoglichkeiten erdéffnet, fihrt es in den meisten anderen gesellschaftlichen
Bereichen zu dem genauen Gegenteil.

Wie dieses Beispiel bereits andeutet, gestaltet sich der Zusammenhang von
Aneignungshandeln und Subjektentwicklung durchaus komplex und kann, in Abhdngigkeit
von den spezifischen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und den individuellen
Voraussetzungen der Subjekte, zu unterschiedlichen Formen des ,Aneignungsproblems'
flhren.

Unabhangig von diesen verschiedenen ,Auspragungsformen' lasst sich jedoch generell
festhalten: ,Nicht um den Inhalt des Aneignungsgeschehens geht es somit — also auch nicht
um gesellschaftlich notwendige Normen, die der einzelne zu verinnerlichen habe — sondern
vielmehr um die Sicherung oder Wiederherstellung der Subjektivitat in ihrer Dynamik — wobei
diese als stets gesellschaftlich bedingte nicht auBerhalb der gesellschaftlichen Mdoglichkeiten
und ,,Notwendigkeiten" gelingen kann." (Winkler, 1988, S. 153)

Mit dieser konsequenten Verortung des sozialpadagogischen Problems in der subjektiven
Realitdt und den sich daraus ergebenden individuellen Aneignungsproblematiken bietet sich
die Mdoglichkeit, Sozialpadagogik wohlfahrtstaatlich jenseits einer normativitatsbasierten
Normalisierungsarbeit (Seelmeyer, 2008, S. 185) zu positionieren und dabei trotzdem weder
beliebig im Sinne von potenziell allzustandig zu werden noch die sozialstaatliche
Integrationsfunktion aufzugeben.

Nicht das im gesellschaftlichen Normalitatsmodell als abweichend etikettierte Verhalten an
sich bildet den Ausgangspunkt und Gegenstand sozialpadagogischen Handelns, sondern die
Folgen dieses Verhaltens fur die Subjektentwicklung. Damit gelingt der Spagat, dem
Konstrukt der gesellschaftlichen ,Normalitat' die Normativitat zu entziehen, ohne damit seine
handlungspraktische Bedeutung im Alltag der Subjekte zu negieren und statt dessen
anzuerkennen, dass trotz aller Entgrenzungs-, Individualisierungs- und
Pluralisierungstendenzen auch weiterhin hegemoniale Strukturen und Machte wirken, ,die
auf eine Disziplinierung des Menschen von innen her" (Hamburger, 2003, S. 155) setzen und
somit die Lebenswelt der Individuen maBgeblich pragen.

,Normalitat' wird somit nicht normativ-idealistisch konnotiert sondern verdeutlicht vielmehr
den analytisch-konkreten Bezug auf die Lebenswirklichkeit der Individuen. Das Ziel der
Sozialpadagogik ist es daher auch nicht, diese Lebenswirklichkeiten zu bewerten und zu
JKolonialisieren®,  sondern ihre spezifische Bedeutung im  Aneignungsprozess
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herauszuarbeiten und zu analysieren. Zwei Fragestellungen sind dabei entscheidend:

Einmal fragt man mit ihr [der Subjektorientierung — der Verfasser] danach, ob bestimmte
Lebenswelten dberhaupt angeeignet werden kénnen, bzw. eine Entwicklung des Subjekts
erlauben. Zum anderen bleibt man sich in ihr der Gesellschaftlichkeit des Subjekts bewusst:
Flihren Lebenswelten und Lebensstile in die Isolation, fiihren sie dazu, dass das Subjekt
gesellschaftlich ohnmdachtig, bloBer Adressat der Verfigung anderer wird, dann liegt darin
keine Berechtigung, die urspringlichen Aneignungsprozesse zu negieren — dies wiirde die
biographische Identitdt der Betroffenen in Frage stellen - , legitimiert aber wohl zu einem
pddagogischen Handeln." (Winkler, 1988, S. 157)

Auf Grundlage dieser Unterscheidung entwirft Winkler eine von ihm selbst als Reflexionshilfe
bezeichnete Typologie mdglicher Aneignungsprobleme. Innerhalb dieses heuristischen
Modells unterscheidet er zunachst zwischen dem absoluten und dem relativen Modus der
Differenz.

Damit greift er das bereits genannte Spezifikum auf, dass nicht nur misslingende
Aneignungsprozesse in den Modus der Differenz fiihren kdnnen (absoluter Modus), sondern
auch zundchst gelingende Aneignungsprozesse: ,Unter die zweite Kategorie der ,relativen
Modi" der Differenz fallen die in der Realitdt tberaus schwierig zu identifizierenden, eher
prozessualen Formen des Aneignungsproblems. Sie lassen sich mit der paradoxen Formel
eines ,Gelingens von Aneignung, welches doch nicht gelingt" umschreiben. Es handelt sich
dabei um Aneignungsprobleme, welche zundchst tber einen Modus der Identitat vermittelt
werden und erst in zweiter Instanz zu einem Modus der Differenz fiihren, faktisch stellen sie
sich als Aneignungsfallen dar, die sich das Subjekt zum Teil selbst baut, die andererseits
aber auch fur das Subjekt eingerichtet werden." (Winkler, 1988, S. 157f)

Aber auch der absolute Modus der Differenz hat in sich bereits unterschiedliche
Auspragungen:

1. Am deutlichsten tritt dieser Modus dann in Erscheinung, wenn ein
Aneignungsgegenstand schlichtweg fehlt, der fir die subjektive Entwicklung
erforderlich ist oder zu erwarten ist. Winkler fiihrt hier das Beispiel der fehlenden
erwachsenen Bezugsperson in der Kindheit und Jugend an, aber auch mit Blick auf
die Sozialpddagogik im Ubergangssystem ist dieser Modus von Bedeutung: , £ine eher
soziologische Dimension zeigt sich dort, wo ein Subjekt auf eine bestimmte
Lebensphase vorbereitet wurde, diese selbst normativ als notwendig antizipiert, sie
somit als Perspektive fir sich empfindet, zugleich auch die erforderlichen Fahigkeiten
ausgebildet hat, sie ihm gleichwohl vorenthalten wird. Als Beispiel hierfiir mégen das
Fehlen einer Lehrstelle oder Jugendarbeitsiosigkeit insgesamt gelten." (Winkler, 1988,
S. 159)

Flr WINKLER wirkt der Entzug von Objektivitat in dreifacher Hinsicht traumatisierend,
indem zum einen stabilisierende Sozialbeziige und Handlungskontexte wegbrechen,
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sich dadurch Aktivitatsvoraussetzungen sowie Orientierungsmuster auflésen und
damit zum zweiten auch der bereits erreichte Modus der Subjektivitat entwertet und
negiert wird, was schlieBlich dazu fihrt, dass eine Entwicklung von
Zukunftsperspektiven verhindert wird. Winkler weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass dieser ,Entzug von Aneignungsgegenstanden" auch eine Folge
intentionaler Handlungen sein kann. Wiederum mit Blick auf das ,Ubergangssystem'
kann dies beispielsweise dann eintreten, wenn Jugendliche von Berufsberatern als
,nicht ausbildungsfahig' gelabelt werden, ihnen damit der Zugang zur Ausbildung
verschlossen wird und somit ,am Subjekt selbst die Zugehdrigkeit zu bestimmten
Bereichen der sozialen Praxis vermerkt wird; gemeint ist der Prozess der
~Stigmatisierung" von Individuen. Sie entzieht diesen Entwicklungsmadglichkeiten, da
sie gleichsam an ihnen selbst einen Vermerk (ber die ihnen erlaubten und
verbotenen Lebensbereiche anbringt. So wird es mit dem Etikett ,,abweichend" oder
~anormal" aus dem Universum gesellschaftlicher Normalitat ausgeschlossen." (a.a.O.,
S. 161)

. ,Fehlende Ausbildungsfahigkeit', um im Bilde zu bleiben, ist aber nicht unbedingt nur
ein Label und somit Ausdruck von Etikettierung, sondern kann durchaus auch ein
Ausdruck fehlender Handlungsmdglichkeiten und —fahigkeiten auf Seiten des Subjekts
sein. Damit ist dann die zweite Gestalt des ,,absoluten Modus der Differenz" benannt,
die sich daraus ergibt, dass die Aneignungsgegenstande zwar vorhanden sind, sich
aber nicht aneignen lassen.

Die Ursachen daflir liegen wie beschrieben auf der Seite des Individuums, entweder
darin, dass dieses die nétigen Fahigkeiten noch nicht besitzt, oder aber, dass es
grundsatzlich damit Uberfordert ist. Im ersten Falle bedarf es eines geeigneten
Settings ,zwischengeschobener Objektivitat®, Uber die das Individuum schrittweise
die Fahigkeit erlangt, sich den urspriinglichen Gegenstand anzueignen. Im zweiten
Fall gilt es den Modus der Differenz dadurch zu liberwinden, den diesen auslésenden
Aneignungsgegenstand zu substituieren. Im ersten Fall hieBe dies, die
,Ausbildungsfahigkeit' tiber geeignete Angebote des Ubergangssystems schrittweise
zu erwerben — wobei hier differenziert zu analysieren ist, worin die fehlenden
Handlungsmdglichkeiten tatsachlich bestehen —, im zweiten Fall ginge es darum, das
Ziel der Ausbildungsaufnahme gegebenenfalls aufzugeben und nach alternativen
Aneignungsmoglichkeiten, z.B. im Rahmen einer ,einfachen Berufstdtigkeit' zu
suchen.

Fehlende ,Aneigenbarkeit' kann seine Ursache aber auch im Gegenstand der
Aneignung selbst haben, entweder indem dieser sich einer aktiven Aneignung
vollstdndig entzieht oder — und dies ist mit Blick auf das ,Ubergangssystem' die
zentrale Konstellation — indem sich die Umwelt nur scheinbar oder nur bis zu einem
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gewissen Grad aneignen lasst. In der ,Reinform’, der ,totalen Institution™ ist der
Entzug von Subijektivitat durchaus intendiert und soll bewusst herbeigefiihrt werden,
sei es zum Schutz der Individuen selbst (z.B. in stationdren psychiatrischen
Einrichtungen) oder der Gesellschaft (z.B. in Gefangnissen), bzw. die Unterwerfung
unter starre Regeln wird selbstgewahlt (z.B. in Klostern). Anders gestaltet sich die
Situation jedoch dort, wo Institutionen offiziell (auch) die Aufgabe haben, die
Subjektivitatsentwicklung zu férdern, die jedoch unterschwellig Zige ,totaler
Institutionen® tragen und somit unter Umstdnden das genaue Gegenteil bewirken.
Strukturell ist diese Gefahr in den Unterstiitzungssystemen rund um das Thema
berufliche Integration gleich an mehreren Stellen angelegt. Exemplarisch kann dabei
das Instrument der ,Eingliederungsvereinbarung" genannt werden, mit der zwischen
Empfangerinnen und Empfangern von ALG II und den zustandigen
Grundsicherungstragern vereinbart wird, welche Eingliederungsleistungen (z.B.
Qualifizierungsangebote) die  Betreffenden  erhalten und zu  welchen
Eigenbemiihungen sie sich im Gegenzug verpflichten. Diese Form der ,Aushandlung'
und vertraglichen Gestaltung sowie die Bezeichnung der Leistungsempfanger als
~Kunden" der Jobcenter suggeriert dabei zunachst, dass diese als Subjekt anerkannt
und aktiv an der Ausgestaltung des Hilfeprozesses beteiligt werden — die Umwelt sich
somit als ,aneigenbar' erweist. Die strukturelle Grenze der ,Aneigenbarkeit’ wird aber
spatestens dann sichtbar, wenn ein ALG II Empfanger sich tatsachlich als Kunde
verhdlt und den ihm angebotenen Vertrag nicht annehmen will, d.h. die
Eingliederungsvereinbarung nicht unterzeichnet. In diesem Fall wird der Vermittler
bzw. die Vermittlerin diese als Verwaltungsakt einsetzen (vgl. SGB II, §15), so dass
die Vereinbarung per Bescheid in Kraft gesetzt wird. MICHAEL WINKLER hat in diesem
Zusammenhang das Bild der Objektivitat als ,Gummiwand" gebraucht: ,Bis zu einem
gewissen Grade [asst sie zu, dass man sie erfasst, auch in sie eindringt, um dann das
Subjekt zurtickzuschleudern. " (Winkler, 1988, S. 163)

Bedeutsam ist dabei auch, dass auf diese Weise zustande kommenden
Eingliederungsvereinbarungen auch Regelungen zur Zuweisung der betreffenden
Personen in FérdermaBnahmen beinhalten. Das Paradoxe daran ist, dass der Einstieg
in eine MaBnahme, die nicht zuletzt der Entwicklung des Subjekts dienen soll, mit
dem Entzug von Subjektivitdt beginnt. Mit diesem Widerspruch muss nicht zuletzt
auch die Sozialpadagogik umgehen, insofern sie institutionell in diesen MaBnahmen
verankert ist.

Ahnlich wie der ,absolute Modus der Differenz" lassen sich auch fiir den ,relativen Modus"
heuristisch verschiedene Auspragungsformen skizzieren.

1.

Die erste von WINKLER beschriebene Form des relativen Modus der Differenz , entsteht
aus dem Versuch, den absoluten Modus der Differenz mit untauglichen Mitteln zu
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Uberwinden" (a.a.0., S. 164). Beim Thema Jugendarbeitslosigkeit ist dies
beispielsweise dann der Fall, wenn die Jugendlichen auf den vergeblichen Versuch,
eine Lehrstelle zu bekommen, damit reagieren, illegalen Geschéaften nachzugehen
und sich somit eine zweite Aneignungsproblematik ergibt.

2. Der Einstieg in eine delinquente Karriere muss jedoch (zumindest kurzfristig) nicht

unbedingt die Gestalt eines Aneignungsproblems annehmen, sondern kann durchaus
eine real geglickte Aneignung darstellen. So verfligt der Jugendliche auf diese Weise
Uber finanzielle Mittel, die es ihm ermdglichen, sich jene Konsumgiiter zu leisten, die
ihm die Anerkennung in seinem sozialen Umfeld sichern, zudem kann die Delinquenz
selbst subkulturell zu einem Statusgewinn beitragen.
Da das delinquente Verhalten jedoch auBerhalb des subkulturellen Gliltigkeitsbereichs
sanktioniert wird, engt dieses den Spielraum flir weitergehende Aneignungsprozesse
auf diesen partikularen Bereich ein und flhrt schlieBlich zur Isolation und somit
~Sekundar in den Modus der Differenz" (a.a.O.).

In der Praxis kann davon ausgegangen werden, dass die hier skizzierten beiden Formen des
Modus der Differenz prozessual haufig miteinander in Verbindung stehen. Ausgangspunkt ist
dabei in beiden Fallen ein ungeldstes Aneignungsproblem. Zu beachten ist dabei, dass dieses
unter Umstanden erst durch spezifische gesellschaftliche Reaktionen subjektiv jene
Bedeutung erlangt, die dann die beschriebenen Reaktionsmuster ausldésen und in den Modus
der Differenz flilhren. WINKLER sieht durchaus die Mdglichkeit, dass ungeldste
Aneignungsprobleme in Teilbereichen der Biographie zu ertragen bzw. auszublenden sind,
ohne dass dadurch die Aneignungsfahigkeit insgesamt und somit die Subjektivitdt generell
gefahrdet ist (vgl. a.a.0., S.164). ,Erst eine restriktive gesellschaftliche Reaktion, durch
welche das Subjekt in ,,seinem Problem" identifiziert wird, fixiert und schlieBt es von anderen
gesellschaftlichen Handlungsbereichen aus." (a.a.0.) Diese Gefahr besteht auch im
,Ubergangssystem' immer dann, wenn die Jugendlichen und jungen Erwachsenen nicht als
prinzipiell handlungsféhige Subjekte, sondern als in ihren personalen, sozialen und fachlichen
Kompetenzen defizitér und daher nicht ausbildungsreif oder -fahig betrachtet werden.

Die hier skizzierte Typologie des sozialpadagogischen Problems verdeutlicht zum einen, dass
Subjektivitat als lebenslange biografische Leistung zu verstehen ist, die sich im Idealfall als
Aneinanderreihung gelingender Aneignungsprozesse darstellt, dabei aber immer wieder
gefahrdet ist. Zum anderen zeigt sich, dass entscheidend dafir, ob ein Aneignungsproblem
konstruktiv gelést und der Modus der Identitdt restrukturiert werden kann, sowohl die
biografischen Vorerfahrungen jedes Einzelnen als auch die Verfligbarkeit und Gestalt der ihn
umgebenden Umwelt sind. Anders ausgedrlickt: ,Um eine Perspektive entwerfen zu kénnen,
bedarf es einer doppelten empirischen Voraussetzung" (a.a.0., S. 149):
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1. Das Subjekt muss sich zum einen im ,Modus des Kénnens" befinden. Der Biographie
gewordene Prozess von Aneignungsakten hat also zu einem Potenzial gesicherter
Fahigkeiten und Fertigkeiten (namlich den instrumentalisierten Momenten
vorangegangener Aneignung) gefihrt. (...) Sie bezeichnen eine ,Zone der nachsten
Entwicklung®.

2. Zum anderen aber muss ebenfalls empirisch ein Aneignungsmaterial, eine objektive
Realitat fir das Subjekt gegeben sein. Ein Subjekt kann nicht auBerhalb des
geschichtlich gewordenen ,,objektiven Geistes" Subjekt sein.

Mit Winkler lasst sich somit schlussfolgern, dass die , konkrete SubjektivitatsauBerung stets
elinerseits Handlung eines Individuums, Aspekt seiner Biographie, SelbstduBerung, aber
andererseits auch Handlung einer gesellschaftlich bestimmten Welt, Aspekt der
gesellschaftlichen Verhéltnisse, AuBerung der objektiv historischen Bedingungen" (a.a.O.,
S. 150) ist.

Diese Dialektik liegt als Grundstruktur jedem Aneignungshandeln zugrunde, welches sich,
raumlich wie zeitlich, in konkreten sozialen Situationen verorten |lasst. Da
Aneignungsprozesse sich im Rahmen sozialer Situationen vollziehen, stellen diese den
zentralen Bezugspunkt zur Analyse des sozialpadagogischen Problems wie des darauf
folgenden sozialpadagogischen Handelns dar. In ihnen spiegelt sich die ganze Komplexitat
des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft in ihrer je spezifischen phanotypischen
Gestalt. Soziale Situationen stellen zudem ein Bindeglied zwischen Vergangenheit und
Zukunft dar, indem sie einerseits Uber den ,Modus des Koénnens" auf den akkumulierten,
»sedimentierten® Erfahrungen vorausgegangener Aneignungsprozesse basieren, andererseits
ihr gelingender und in die Restrukturierung des ,Modus der Identitat" mindender Verlauf die
Chance auf weiterfihrende Aneignungsprozesse wesentlich beeinflusst.

Die wahre Dimension eines individuellen Aneignungsproblems erschlieBt sich somit erst
dann, wenn die Komplexitdit und Dynamik des Aneignungsprozesses angemessen
beriicksichtigt wird. Die Bestimmung von Aneignungsproblemen darf sich daher nicht auf
eine Analyse des Ist-Standes beziehungsweise isolierter Situationen beschranken, sondern
muss dessen Genese in den Blick nehmen, was jedoch zumindest im Kontext des
,Ubergangssystems" derzeit eher die Ausnahme darstellt. Vielmehr wird (iber sogenannte
»Profilings" oder ,Kompetenzfeststellungsverfahren™ inzwischen weitgehend Flachen deckend
versucht, Starken und Schwachen von Jugendlichen zu identifizieren und daraus
Unterstitzungsbedarfe sowie konkrete Forderstrategien insbesondere zur beruflichen
Integration zu entwickeln. Abgesehen davon, dass diese Verfahren trotz aller Beteuerung
nach wie vor weitgehend defizitorientiert ausgestaltet und arbeitsmarktlich verkirzt
ausgerichtet sind, d.h. insbesondere herausarbeiten, was die Jugendlichen noch nicht
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kdnnen und sich auf (vermeintlich) arbeitsmarktrelevante Kompetenzen beschrénken??, liegt
das zentrale methodische Problem dieser Verfahren darin, dass sie die biographisch-
ontogenetische Perspektive nicht berilicksichtigen. Bestenfalls koénnen entsprechende
Verfahren daher Symptome bestehender Aneignungsprobleme in Form unterentwickelter
Kompetenzen identifizieren, weder gelangen sie aber zu dem Kern des jeweiligen
Aneignungsproblems noch zu dessen biografischen wie gesellschaftlichen Ursachen.

Fir die betroffenen Jugendlichen ist dies in zweifacher Hinsicht fatal. Zum einen bleibt die
individuelle Entwicklungsproblematik weiterhin im Verborgenen, so dass kein adaquater
Hilfeprozess eingeleitet werden kann. Wenn die stattdessen angebotenen
Unterstitzungsangebote dann nicht angenommen werden oder sich Jugendliche diesen
entziehen, werden zum anderen in der Regel die Jugendlichen fiir dieses Scheitern
verantwortlich gemacht und ggf. zur Rechenschaft gezogen (z.B. Gber eine Sanktionierung
im Bereich des Leistungsbezuges). Die gesellschaftlichen Hintergrundprobleme bleiben
jedoch weiter unerkannt und unbearbeitet, ebenso wie die subjektive Perspektive des
Jugendlichen.

Uber die rechtlichen Rahmenbedingungen der SGB II und III ist dieser Mechanismus
strukturell im ,Ubergangssystem" angelegt und stellt somit eine systematische
Herausforderung fiir die Sozialpdadagogik in diesem Arbeitsfeld dar.

Fallen Jugendliche innerhalb dieses Systems durch ,Abweichendes Verhalten" auf, wirken sie
nicht aktiv an der Erreichung der (pseudopartnerschaftlich) geschlossenen, in der
Eingliederungsvereinbarung dokumentierten Ziele mit, treten somit disziplinierende
Mechanismen in Kraft, die auf eine Beseitigung dieser Abweichung ausgerichtet sind. Die
spezifische Funktion ,Abweichenden Verhaltens® im Kontext der Bewadltigung von
Aneignungsproblemen bzw. zur Uberwindung des ,Modus der Differenz® aber wird dabei
vollig verkannt, was tendenziell eher zu einer Vertiefung und Verstetigung der Problematik
als zu deren Uberwindung beitragt.

12 Exemplarisch kann hier das Verfahren Profil-AC genannt werden, welches explizit auf dem
JKriterienkatalog zur Ausbildungsreife™ der Bundesagentur fiir Arbeit basiert. (http://www.profil-
ac.de/kompetenzanalyse-profil-ac/verfahren.html, letzter Aufruf 25.04.2012)
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3.2 Verweigerung als Bewailtigung — Beitrdage der Theorie
Abweichenden Verhaltens * von Lothar Bohnisch zur
Konkretisierung der sozialpadagogischen Herausforderung

Aufgrund der beschriebenen Dynamik des Aneignungsproblems vergroBert sich mit jedem
Scheitern im Aneignungshandeln die Gefahr, dass weitergehende Aneignungssituationen
nicht mehr zur Verfiigung stehen oder wegen der fehlenden individuellen Voraussetzungen
nicht erfolgreich bewaltigt werden kdénnen. Diese ,Krisendynamik des Aneignungsproblems"
(Winkler, 1988, S. 176) kann im Extremfall zum Verlust jeglicher Situationsbasis und somit
zur gesellschaftlichen Isolation des Individuums flihren. Jegliche Perspektive, die Krise
Uberwinden und die eigene Identitat wiederherstellen zu kénnen, schwindet.

Bereits im Zusammenhang mit der Typologie des Aneignungsproblems wurde dabei auf die
strukturelle Ambivalenz Abweichenden Verhaltens hingewiesen. Dieses erhdht einerseits,
wenn es sich manifestiert, das Risiko des Scheiterns im Aneignungshandeln, andererseits
stellt Abweichendes Verhalten zumindest kurzfristig eine Moglichkeit dar, den ,Modus der
Differenz" zu Gberwinden.

Diese Grundannahme liegt auch dem von LOTHAR BOHNISCH beschriebenen
Bewaltigungsmodell zugrunde, demzufolge Abweichendes Verhalten dann eintreten wird,
~wenn konforme Mittel der Bewidltigung der kritischen Konstellation (vor allem ihre
Thematisierung und die damit verbundenen Zugénge zu Beratung und Unterstiitzung) nicht
oder nicht mehr verfigbar sind, um biografische Handlungsféhigkeit zu erreichen.
Abweichendes Verhalten ist in diesem Sinne Bewaltigungsverhalten, das nach
Handlungstéhigkeit um ,jeden Preis" — eben auch abseits der geltenden Norm — strebt.
(Béhnisch, 2010, S. 20).

Ebenfalls unmittelbar anschlussfahig an WINKLERS Argumentation ist die Verortung der
Hintergrinde  Abweichenden  Verhaltens in  sozialen und  gesellschaftlichen
,Hintergrundkonstellationen®. Ahnlich wie Winkler, der bezogen auf die aktuellen
Sozialisationsbedingungen einen Bruch im ,Dritten Faktor®, dem gesellschaftlich-
geschichtlichen Erbe konstatiert, sieht auch Bohnisch in einer zunehmenden Werte- und
Normendiffusion bzw. -erosion eine Hauptursache fir Abweichendes Verhalten. Unter Bezug
auf das Durkheim’sche Anomiekonzept (Durkheim, 1977) wird Devianz von Bo6hnisch
soziostrukturell abgeleitet und nicht taterzentriert betrachtet: Die mit anomischen Zustanden
einhergehende Orientierungslosigkeit der Menschen konstituiert sich nicht als subjektives
Problem, sondern allein in seiner sozialstrukturellen Bedingtheit: ,Die Diskrepanz zwischen
dem, was die Gesellschaft kulturell und sozial [...] vorgibt, und den Mitteln der Individuen,
die gesellschaftlichen Ziele zu erreichen, fihrt zur Anomie und in deren Folge — weil damit

13 In Anlehnung an Bohnisch wird im Kontext Abweichendes Verhalten durchgéngig groB geschrieben
um zu verdeutlichen, dass es sich dabei um ein gesellschaftliches Konstrukt handelt. (vgl. Béhnisch,
2010, S. 14)
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auch die Individuen nicht nur die Bindung zur Gesellschaft, sondern nach der
Integrationslogik der modernen Arbeitsteilung auch untereinander soziale Bindung und
Gegenseitigkeit verloren haben, zu Abweichendem Verhalten." (Bohnisch, 2010, S. 24f)

Abweichendes Verhalten bringt somit zum Ausdruck, was WINKLER subjekttheoretisch als
Stérung der ,Aneignungsdialektik von modaler Subjektivitdt und modaler Objektivitat"
(Winkler, 1988, S. 152) bezeichnet. Uber die von BOHNISCH entwickelte Deutung
Abweichenden Verhaltens wird es daher moglich, den ,Modus der Differenz"
handlungstheoretisch anzureichern und strukturelle wie institutionelle Faktoren zu ermitteln,
die dessen Entstehen begiinstigen sowie die Uberwindung dieses Zustandes erschweren
oder, positiv gewendet, ermoglichen.

Im Kern geht es dabei um die Frage, wie subjektive Handlungsfahigkeit oder Selbstkontrolle
von den Jugendlichen wiedergewonnen werden kann, sie wieder in den ,Modus der
Identitat" gelangen kdnnen.

Basierend auf einer psychoanalytischen Interpretation Abweichenden Verhaltens verdeutlicht
BOHNISCH, dass autoritdre Strategien, die einseitig auf eine soziale Anpassung ausgerichtet
sind und versuchen, diese Uber Sanktionsmechanismen durchzusetzen, nur vermeintlich
erfolgversprechend sind. Wenn iberhaupt, dann wirken diese Ansatze symptomatisch, indem
sie Abweichendes Verhalten durch ritualisiert angepasstes Verhalten ersetzen, ohne jedoch
die dahinterliegende Aneignungsproblematik erfassen und bearbeiten zu koénnen (vgl.
Bohnisch, 2010, S. 48). Und noch mehr als dies: Sollte es auf diese Weise gelingen, das
erwlinschte Verhalten zu evozieren, so gefdhrdet dies sogar das eigentliche Ziel, die
Wiederherstellung der subjektiven Handlungsfahigkeit. Da in der durch duBeren Druck
erzwungenen sozialen Anpassung die eigenen Bedirfnisse keinen Platz haben, man sich die
Objektivitat nicht aneignet sondern sich ihr unterwirft, fehlt hier das entscheidende Erlebnis
von Selbstwirksamkeit. Auf diese Weise wird die dem Abweichenden Verhalten zugrunde
liegende Problematik daher verstarkt statt verringert oder gar liberwunden.

Die Relevanz dieses Zusammenhangs fiir den Bereich des ,Ubergangssystem" ldsst sich
unmittelbar mit einem Beispiel verdeutlichen: Im Rahmen eines Bewerbungstrainings werden
die Jugendlichen aufgefordert, ihre Berufswiinsche zu dauBern. Einer der Jungen, der vor zwei
Jahren seinen Hauptschulabschluss mit einer Durchschnittsnote von 3,9 erworben und
seitdem bereits an mehreren berufsvorbereitenden MaBnahmen teilgenommen hat, gibt
dabei an, gerne KFZ-Mechatroniker werden zu wollen. Der Trainer wendet sich daraufhin an
den jungen Mann und erldutert ihm, dass dies vor dem Hintergrund seiner schulischen
Voraussetzungen vollkommen unrealistisch sei. Fir ihn kame eher ein Beruf im
gastronomischen- oder im Lebensmittelbereich infrage, dort gabe es auch fiir ihn die Chance
auf einen Ausbildungsplatz. Nach einiger Zeit erklart sich der junge Mann bereit dazu, ein
Praktikum in einer Backerei zu absolvieren, welches er aber zwei Wochen spater, hachdem
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es zu Konflikten mit dem Gesellen gekommen war, abbricht. In der Folgezeit mehren sich die
Fehlzeiten im Projekt, was schlieBlich dazu fiihrt, dass der Junge auf Initiative seines
Fallmanagers von der MaBnahme ausgeschlossen und finanziell sanktioniert wird, da er sich
als nicht ausbildungswillig erwiesen habe.

Betrachtet man dieses Beispiel zunachst vor dem Hintergrund der von WINKLER entwickelten
Typologie des Aneignungsproblems, so lasst sich damit nicht unmittelbar kldren, warum
dieser Prozess missglickt ist. Vermeintlich hat der Trainer doch alles richtig gemacht. Indem
er dem Jugendlichen zu einem Praktikum als Backer rat, verschafft er ihm Zugang zu einem
Aneignungsgegenstand, der sich fir ihn mit Blick auf seine Fahigkeiten auch als ,aneigenbar'
erweisen sollte. Eigentlich hat er dem Jungen doch damit einen Weg aufgezeigt, wie er den
»absoluten Modus der Differenz" Giberwinden kann.

Warum diese Intervention trotzdem nicht erfolgreich war, wird erst aus der von BOHNISCH
aufgezeigten psychoanalytischen Perspektive vollstandig deutlich. Damit tritt neben die
Dialektik von Subjektivitdét und Objektivitat, auf die sich WINKLER fokussiert, als zweite
analytische Ebene der ,Austausch zwischen triebdynamischem Ich und sozialer Umwelt". In
Anlehnung an den Psychoanalytiker ARNO GRUEN warnt BOHNISCH in diesem Zusammenhang
vor dem ,Wahnsinn der Normalitat", einem Ubersteigerten Anpassungsdruck, der letztlich zu
einer Unterdriickung von eigenen Bedirfnissen flihrt (vgl. Bohnisch, 2010, S. 45) und
schlussfolgert: ,Die sukzessive Konstituierung der Anpassung, die notwendige soziale
Abhéngigkeit, wie sie in der sozialisatorischen Entwicklung immanent ist, darf das Selbst und
seine triebbesetzten AuBerungen nicht zu ,Feinden der sozialen Anpassung" (Gruen)
machen" (a.a.0., S. 47).

Bezieht man diesen Zusammenhang auf das oben geschilderte Beispiel, so kann die
Intervention des Trainers als , Verweigerung der Realitat im Namen der Realitat" (Gruen,
2007, S. 15) bezeichnet werden. Mit dem Verweis auf die vermeintliche Realitdtsferne des
Berufswunsches wird die Realitdt der subjektiven Wiinsche und Bediirfnisse verkannt
beziehungsweise negiert. Der Jugendliche beugt sich schlieBlich diesem Anpassungsdruck
und zeigt das von ihm erwartete Verhalten unter Preisgabe seines eigentlichen Wunsches,
einen Beruf in der Kraftfahrzeugbranche ergreifen zu wollen. Die spateren Abbriiche des
Praktikums und schlieBlich der MaBnahmeteilnahme deuten darauf hin, dass damit die
Aneignungsproblematik selbst nicht gelést werden konnte.

Mit diesem Befund lasst sich WINKLERS Typologie des Aneignungsproblems an einer Stelle
erganzen bzw. prazisieren. So sieht er als ursachlich flir das Entstehen des ,absoluten Modus
der Differenz" neben dem generellen Fehlen von Objektivitat deren ,Nichtaneigenbarkeit' an.
Diese wiederum ergibt sich flir WINKLER entweder aus fehlenden Handlungsmdglichkeiten
und —fahigkeiten aufseiten des Subjekts oder aus den Eigenschaften des anzueignenden
Gegenstandes selbst (vgl. Winkler, 1988, S. 161f). Hier gilt es nun eine dritte
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Erscheinungsform zu erganzen, die sich aus der mangelnden Passung zwischen den
Winschen und Bedirfnissen des Individuums einerseits und der anzueignenden Umwelt
andererseits ergibt. Sie unterscheidet sich von den beiden anderen Auspragungen dadurch,
dass sowohl das Subjekt grundsatzlich die Fahigkeiten zur Aneignung besitzt und auch die
Umwelt dies prinzipiell zuldsst, diese allerdings nicht den konkreten Erwartungen und
Bedirfnissen des Selbst entspricht.

Die hier vorgenommene Erweiterung von WINKLERS Typologie ist nicht nur aus
systematischer Sicht notwendig. Vielmehr ist mit Blick auf die gegenwartigen Entwicklungen
auf dem Ausbildungsmarkt davon auszugehen, dass diese Erscheinungsform des absoluten
Modus der Differenz im Kontext der beruflichen Integration Jugendlicher zunehmend an
Bedeutung gewinnen wird bzw. bereits gewonnen hat. Auch wenn der Ausbildungsmarkt
noch bei weitem nicht so ausgeglichen ist wie dies auf den ersten Blick erscheinen mag und
auch der haufig zitierte demografische Wandel sich noch nicht in besonderem MaBe auf die
Nachfrage nach Ausbildung auswirkt (vgl. DGB, 2012, S. 6ff), ist festzustellen, dass die Zahl
der offenen Ausbildungsstellen in den letzten Jahren kontinuierlich gestiegen ist. Geht man
weiterhin davon aus, dass dem Urteil der Berufsberaterinnen und -berater grundsatzlich zu
trauen ist und die in der Ausbildungsmarktstatistik registrierten Ausbildungssuchenden
tatsachlich als ,ausbildungsreif* zu betrachten sind, so ergibt sich daraus, dass weder
grundsatzlich fehlende Handlungsmdglichkeiten aufseiten der Jugendlichen noch das
generelle Fehlen von Objektivitdt, d.h. von Ausbildungsstellen ausschlaggebend dafiir sind,
dass nach wie vor jahrlich hunderttausende Jugendliche den Ubergang von der Schule in
eine berufliche Ausbildung nicht oder zumindest nicht unmittelbar schaffen.

Damit geraten zwangslaufig jene gesellschaftlichen Institutionen in den Blick, deren Aufgabe
es ist, diesen Ubergangsprozess vorzubereiten bzw. zu flankieren. Hierzu zahlen neben den
berufsorientierenden und die Berufswahl begleitenden Angeboten im schulischen Kontext
insbesondere jene Unterstiitzungsformen, die als ,Ubergangssystem' dann ins Spiel kommen,
wenn der Schritt von der Schule in eine Ausbildung nicht unmittelbar gelingt. Mit Blick auf
die Fragestellung dieser Arbeit sind insbesondere letztere von zentraler Bedeutung und
werden aus diesem Grund im Folgenden noch einmal eingehender aus der hier skizzierten
Perspektive analysiert.

Bereits das oben skizzierte Beispiel, in dem seitens des Trainers (zundchst erfolgreich)
versucht wird, den begleiteten Jugendlichen davon zu (berzeugen, seinen urspriinglichen
Berufswunsch mit Blick auf die mangelnde Realisierungswahrscheinlichkeit fallen zu lassen,
was aber mittelfristig zu einer Verscharfung des Aneignungsproblems fiihrte und nicht zu
dessen Losung, hat verdeutlicht, dass institutionell eingebettete Reaktionsmuster auf
individuelles Verhalten einen entscheidenden Einfluss auf den weiteren Verlauf von
Aneignungsprozessen haben. Paradoxerweise kdnnen dabei offensichtlich gerade auch
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Interventionen, die auf eine Erhdhung der Systemintegration abzielen, diese zusatzlich
erschweren und nachhaltig stéren.

Analysiert man das hier skizzierte Beispiel in Anlehnung an BOHNISCH als Ausschnitt eines
Prozesses ,devianter Sozialisation® (Bohnisch, 2010, S. 62ff) und betrachtet demgemafi
zunachst den zugrunde liegenden Interaktionsprozess zwischen dem Jugendlichen und
seinem Trainer, so zeigt sich die zentrale Bedeutung von an gesellschaftlichen
Normalitatsvorstellungen orientierten Etikettierungsprozessen. Ein erstes  Etikett' der
Abweichung bringt der Jugendliche bereits dadurch mit, dass er (berhaupt an einer
berufsvorbereitenden MaBnahme teilnehmen muss und damit dem gesellschaftlich
definierten Normalitdtsmuster der beruflichen Integration widerspricht. Die Verpflichtung zur
Teilnahme an der MaBnahme stellt dabei eine erste formelle Reaktion auf diese Abweichung
dar, die sowohl Hilfe, aber eben auch soziale Kontrolle impliziert. Besonders problematisch
daran ist fir BOHNISCH, dass die Instanzen formeller sozialer Kontrolle stets nach dem
gleichen Muster funktionieren: ,Der Betroffene wird zum Fall, d.h. sein Verhalten wird von
seiner Personlichkeit losgelost betrachtet, er verfigt nicht mehr lber sich selbst, sein
weiteres Handeln wird in die Logik der Falltypisierung eingeordnet. Seine
Verhaltensmerkmale werden dann &hnlichen Fallmerkmalen zugeordnet, und es entwickelt
sich ein Plausibilitdtsmodell sozialer Devianz, auf das alles spatere Verhalten des Betroffenen
auch wenn er es subjektiv anders meint und empfindet, bezogen wird, Es entsteht eine Akte,
die sich von ihm entfernt und verselbsténdigt, die in der Sprache der Kontrollinstanz
abgefasst ist und die den Mafstab fiir die Verhaltensbeurteilung bildet. Akten verfolgen eine
andere Rationalitat als personliches Verhalten. Sie missen den Menschen zum ,Fall', also
vergleichbar mit anderen und so verallgemeinerbar machen, dass die kodifizierten Kontroll-
und Sanktionsmechanismen auf ihn zutreffen. " (Béhnisch, 2010, S. 64)

Zu beachten ist, dass diese hier skizzierten Mechanismen eingebettet sind in den
Interaktionsprozess zwischen den Jugendlichen und ihren professionellen Begleitern, diesen
Uberlagern und mdglicherweise sogar definieren. Die strukturellen Mechanismen sozialer
Kontrolle verlangen somit nach Etikettierungen, wo aus pdadagogischer Sicht eine
differenzierte, individuelle Beurteilung des personlichen Verhaltens erforderlich wére. Dieses
Dilemma trifft grundsatzlich alle innerhalb dieses Systems Handelnden. Vor eine besondere
Herausforderung stellt es aber insbesondere jene, die sich mit einem sozialpadagogischen
Auftrag versehen der Erhdéhung der individuellen Aneignungsfahigkeit der Jugendlichen
widmen sollen. Inwiefern den handelnden Akteuren dieses Dilemma selbst bewusst ist, oder
ob diese den Mechanismus der Etikettierung im Zuge ihrer beruflichen Sozialisation bereits
verinnerlicht haben, ist an dieser Stelle nicht zu klaren, wird aber im empirischen Teil dieser
Arbeit naher zu betrachten sein.
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Bereits hier jedoch lassen sich die Konsequenzen dieser entpersonalisierten
Etikettierungsprozesse skizzieren. Wiederum mit Blick auf das idealtypisch konstruierte
Praxisbeispiel lasst sich schlussfolgern, dass die Etikettierungen vonseiten des Trainers das
spatere Scheitern des Jugendlichen in der MaBnahme wesentlich beeinflusst haben. Im
Rahmen des Bewerbungstrainings versucht der Trainer nicht, die personlichen
Befindlichkeiten und daraus erwachsenden Motivationen des Jugendlichen zu ergriinden,
sondern betrachtet diesen als Fall. Dies zeigt sich daran, dass er bei der Bewertung des
Berufswunsches ausschlieBlich die vermeintlich vergleichbaren und verallgemeinerbaren
Indikatoren betrachtet, und vor diesem Hintergrund zu der Einschatzung gelangt, als
Altbewerber mit schlechtem Hauptschulabschluss und diversen MaBnahmeabbriichen sei der
Berufswunsch KFZ-Mechatroniker unrealistisch. Zu seinem Rat, einen weniger gefragten
Beruf anzustreben, gelangt er auf demselben Weg, auch hier spielen personliche Wiinsche
des Jugendlichen keine Rolle, sondern lediglich die Zahl der in der Ausbildungsstatistik
ausgewiesenen freien Ausbildungsstellen in den betreffenden Berufen.

Aus psychoanalytischer Perspektive stellt der Abbruch der MaBnahme durch den
Jugendlichen eine unmittelbare Folge dieser ,Beratung' dar, die nicht zur L&sung
bestehender, sondern zur Schaffung eines neuen Bewaltigungsproblems gefiihrt hat: Der
Junge ,fihit sich anders als er sozial und institutionell eingestuft wird. Es entsteht ein
psychosoziales Ungleichgewicht, ein Selbstwerteinbruch, den [...] viele Jugendliche durch
Ubernahme der negativen (devianzhaltigen) Definition und entsprechende Umorientierung im
Kontext differenzieller Gelegenheiten zu bewaltigen versuchen." (Bohnisch, 2010, S. 64)

Die institutionelle Reaktion auf das Abweichende Verhalten des Jugendlichen, die dazu
beitragen sollte, dieses zu Uberwinden und systemintegrativ zu wirken, hat somit das
Gegenteil erreicht: Sie hat flr den betroffenen Jugendlichen einen neuen Anlass geschaffen,
subjektive Handlungsfahigkeit auf nicht systemkonformem Wege zu erreichen. In der Logik
des Systems sozialer Kontrolle stellt sich der Sachverhalt naturgemaB anders da. Hier wirde
der MaBnahmeabbruch wahrscheinlich als Beleg gewertet, dass solche ,Falle’ nur schwer zu
integrieren seien.

Bevor im weiteren Verlauf darauf eingegangen wird, nach welchen Prinzipien in der
geschilderten Situation aus sozialpadagogischer Sicht hatte gehandelt werden miissen, soll
zunachst die spezifische Rolle padagogischer Institutionen als soziale Kontrollinstanzen naher
betrachtet werden. Wie schon im Kontext der Etikettierungsprozesse angedeutet, hat der
institutionelle und strukturelle Kontext einen zentralen Einfluss auf das sozialpadagogische
Handeln. Formale, rechtliche und organisatorische Faktoren entscheiden im Wesentlichen
dariiber, ob und wenn ja in welcher Weise in einem spezifischen Kontext Uberhaupt
sozialpadagogisch gehandelt werden kann. An dieser Stelle spielt wiederum das bereits
erwahnte ,gestorte Verhdltnis von Systemintegration und Sozialintegration" (Bdhnisch, 2010,
S. 31ff.) eine zentrale Rolle.
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Unabhangig davon, ob es sich um ein Angebot der Jugendsozialarbeit, ein
arbeitsmarktpolitisches Instrument oder einen schulischen Bildungsgang handelt, alle
MaBnahmen des ,Ubergangssystems" erfiillen eine spezifische gesellschaftliche Funktion,
sind damit ,/in die offentlich geltenden Normen und vorherrschenden Normalitdtsmuster
eingelassen" (Béhnisch, 2010, S. 165) und folglich primdr systemintegrativ ausgerichtet.
Berticksichtigt man weiterhin, dass sozialpadagogisches Handeln im lebensweltlichen Kontext
angesiedelt ist und somit vor allem sozialintegrativ wirken kann, erweist sich die
gesellschaftliche Entkoppelung von sozialintegrativen und systemintegrativen Bezligen als
Dilemma fir die sozialpddagogische Praxis, das diese nicht auflésen kann aber trotzdem
bewaltigen muss. Damit dies Uberhaupt gelingen kann, brauchen padagogische Institutionen
reflexive Strukturen (vgl. a.a.0.), die es ermdglichen, sich mit diesem, in das padagogische
Subsystem verlagerten, gesellschaftlichen Grundkonflikt auseinanderzusetzen und ihn
institutionell abzumildern. Erfolgt dies nicht, schlagt sich dieser Konflikt unmittelbar in der
sozialpadagogischen Praxis nieder, wo er hochstens noch situativ durch professionelles
padagogisches Handeln aufgefangen werden kann, in den meisten Fallen aber ,ungebremst'
Uber die betroffenen Jugendlichen hereinbrechen diirfte, wie empirische Studien bestdtigen
(vgl. z.B. Ader, 2006, S. 176ff). So hat beispielsweise SABINE ADER fiir den Bereich der
Jugendhilfe gezeigt, wie kollektive, systemisch induzierte Wertvorstellungen in den
Hilfeprozess hineinwirken, indem sie sowohl auf institutioneller Ebene als auch von den im
Hilfeprozess beteiligten  Fachkraften weitgehend unreflektiert (bernommen und
weitergetragen werden: ,Insgesamt zeigt sich in den Fallanalysen beziiglich der Normativitat
in den Hilfesystemen, dass die Existenz und Wirksamkeit persénlicher und institutioneller
Werte fir den Verlauf eines Hilfeprozesses oftmals nicht im Bewusstsein der Fachkréfte sind
und deshalb selten selbstkritisch reflektiert werden. " (Ader, 2006, S. 180)

Dass diese affirmativen Tendenzen auch im arbeitsmarktpolitischen Kontext festzustellen
sind, wurde bereits gezeigt (Grimm & Vock, 2007, S. 288f). Erst im Kontext des hier
skizzierten theoretischen Rahmens jedoch wird deutlich, in welchem MaBe diese fehlende
individuelle wie institutionelle Reflexivitdt die eigentliche Aufgabe der Sozialpadagogik
konterkariert. Wenn deren wesentliche Aufgabe wie gezeigt in der ,Sicherstellung von
Subjektivitdt im Aneignungshandeln" (Hamburger, 2003, S. 125) liegt, muss eine
symptomorientierte, einseitig auf die Uberwindung des als auffilig und stérend
wahrgenommenen Verhaltens ausgerichtete ,Fallbearbeitung” (vgl. Ader, 2006, S. 180)
zwangslaufig kontraproduktiv wirken, da verkannt wird, ,dass fir die Jugendlichen das
Abweichende Verhalten zuvirderst Bewdltigungshandeln war, um handlungsféhig im Sinne
der Selbstwerterhaltung [...] bleiben zu kénnen" (Béhnisch, 2010, S. 175).

Der Kern sozialpadagogischen Handelns liegt somit primdr im Verstehen und nicht in der
symptomatischen Bearbeitung Abweichenden Verhaltens. Nicht die soziale Anpassung ist
folglich das Ziel der sozialpadagogischen Intervention, sondern wie bereits bei WINKLER
dargestellt, die Sicherung der Subjektivitat.
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Insofern kann, zumindest in der hier dargestellten Lesart, BOHNISCHS Konzept auch keine
mangelnde Systemkritik und Distanz zu gesellschaftlichen Normen vorgeworfen werden, wie
dies von anderer Seite der Fall ist (May, 2010, S. 65ff). So wird argumentiert, bei ,jeder
Vorstellung von Abweichung sei die Norm schon gerettet® (vgl. a.a.0.), womit BOHNISCH
selbst dem von ihm kritisierten Dualismus von Norm und Abweichung verfalle. Dies ist jedoch
insofern nicht zutreffend, als es gerade Uber das von BOHNISCH reformulierte
Anomieparadigma mdglich wird, einen heuristischen Zugang zur Analyse der
Wirkmechanismen gesellschaftlicher Normen zu finden und diese einer reflexiven, d.h.
kritischen Bearbeitung zuganglich Zu machen. Insbesondere uber  die
bewaltigungstheoretische Deutung Abweichenden Verhaltens konnte gezeigt werden, dass
der Einfluss gesellschaftlicher Normen auf die sozialpadagogische Praxis stark ausgepragt ist,
bisher aber weder institutionell noch individuell auch nur anndhernd erkannt und somit
bearbeitet wird.

Vor diesem Hintergrund wird dann auch unmittelbar nachvollziehbar, warum MICHAEL
WINKLER in seiner Grundbestimmung sozialpadagogisches Handelns nicht von der , helfenden
Beziehung® bzw. dem ,pddagogischen Bezug" ausgeht, sondern den ,Ort" als
Bestimmungsmerkmal in den Mittelpunkt seiner Theorie stellt. Zwei Griinde sind dabei fir ihn
ausschlaggebend. Zum einen, und hier erweisen sich die zuvor dargestellten Ergebnisse als
unmittelbar anschlussfahig, argumentiert WINKLER, werde ausgehend von der helfenden
Beziehung meist unterschlagen, ,dass die Hilfesituation von der dem Klienten
gegendiberstehenden Institution der Jugendhilfe schon vordefiniert ist und dass die Stellung
der Sozialarbeiter selbst massiven institutionellen Abhdngigkeiten unterliegt" (Winkler, 1988,
S. 264). Zum anderen hebt WINKLER das der Interaktion immanente Hierarchiegefalle
zwischen Sozialpadagogen und Klient hervor, in dem immer einseitig die Beeinflussung des
Klienten durch den Sozialpadagogen im Vordergrund stehe.
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3.3 Sozialpadagogisches Handeln und Ort

Mit der Verwendung des Begriffs ,Ort" zur Grundbestimmung sozialpadagogischen Handelns
relativiert WINKLER daher bewusst die Rolle des Sozialpadagogen und verringert damit
strukturell den Einfluss systemischer Normativitdt auf das sozialpadagogische Handeln.
Indem der Ort ,um das Verhdltnis des Adressaten zu seinem Problem herum arrangiert"
(Hamburger, 2003, S. 129) und auf das ,,Aneignungshandeln des Individuums hin orientiert"
(a.a.0.) wird, offenbart sich hier eine gewisse Parallele zu der von ROUSSEAU entwickelten
Idee ,negativer Erziehung®. Ahnlich wie dieser es in seinem Erziehungsroman Emil oder iiber
die Erziehung (Rousseau J.-]. , 1993) beschreibt, richtet sich auch bei der Gestaltung des
Ortes das eigentliche sozialpadagogische Handeln nicht direkt auf den Klienten, sondern
stellt ,Raume zur Verfigung, in welchen sich die Individuen wieder bewegen und
miteinander als Subjekte verkehren, zugleich auch sich selbst bilden kénnen". Dazu muss
sichergestellt werden, dass dieser Ort auch tatsachlich vom Subjekt kontrolliert, d.h.
angeeignet werden kann: ,Die zentrale Funktion des im Ort und an diesem verwirklichten
sozialpadagogischen Handelns besteht darin, dass ein Raum geschaffen wird, der dem
Subjekt existenzielle Sicherheit gibt." (Winkler, 1988, S. 280)

Bei ndherer Betrachtung offenbaren sich die weitreichenden gesellschaftskritischen
Implikationen dieses Verstandnisses von sozialpadagogischem Handeln. Nicht um die
Anpassung der Individuen an soziale Normen geht es der Sozialpddagogik sondern darum,
LJAusgrenzungsprozesse zu durchbrechen und die so entstandenen Platze einer Aneignung
wieder zugéanglich zu machen" (vgl. Winkler, 1988, S. 279).

Insbesondere unter den Bedingungen einer Entkoppelung von System- und Sozialintegration
sichert, was auf den ersten Blick paradox erscheinen mag, gerade diese
gesellschaftskritische, auf eine autonome Praxis und Handlungslogik ausgerichtete Haltung
die gesellschaftliche Funktionalitdt des Sozialen Sektors. Gerade weil sich System- und
Sozialintegration zunehmend entkoppeln, d.h. gesellschaftliche Institutionen immer weniger
dazu in der Lage zu sein scheinen, ,gegenseitige Anerkennung und die personliche
Unversehrtheit der Gesellschaftsmitglieder zu sichern' (Imbusch & Heitmeyer, 2008, S. 13),
ist es kontraproduktiv, wenn sich sozialpddagogisches Handeln unreflektiert der
Durchsetzung offensichtlich zumindest partiell dysfunktionaler systemischer Normen widmet
und somit die Entkoppelung weiter vorantreibt. Als kritische Vermittlungsinstanz ist der
Soziale Sektor vielmehr gefragt, einen Beitrag zur erneuten Ankoppelung von System- und
Sozialintegration zu leisten. Die zunehmende Okonomisierung des Sozialen Sektors, die
Unterwerfung unter Marktlogiken und entsprechende Steuerungsinstrumente ist aus dieser
Perspektive Uberaus kritisch zu bewerten, bedroht sie doch dessen funktional so hotwendige
»So0ziale Exterritorialitat" (Winkler) und autonome Praxis:

Die Zuteilung von zweckgebundenen Budgets, das SchlieBen von konkreten, quantifizierten
Zielvereinbarungen oder die Definition von verbindlichen Erfolgsindikatoren, all dies sind
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inzwischen gangige Steuerungsinstrumentarien, mit denen das politische System unmittelbar
in das operative Geschaft des Sozialen Sektors hineinwirkt und dessen Handlungsspielraume
eingrenzt. Diese ,verordnete Wahrnehmung von Problemen" (Winkler, 1988, S. 201) sowie
die damit verbundenen Vorgaben zu deren Bearbeitung durch den Sozialen Sektor, die in der
Regel mit der Notwendigkeit eines effizienten und effektiven Mitteleinsatzes begriindet
werden, bewirken gerade dies haufig nicht: ,So kann eine finale Steuerung, welche dem
sozialen Sektor mehr Eigenkompetenzen lberldsst, sowohl materiell wie funktional effektiver
ausfallen, da sie sich nicht an den staatlichen Problemdefinitionen orientieren muss;, was
diesen als abweichend erscheint, kann im sozialen Sektor als konstruktive Grundlage gefasst
werden." (Winkler, 1988, S. 201)

Die Forderung nach einer Autonomie bei der Ausgestaltung von Orten, ist daher nicht nur
aus subjektorientierter Sicht von zentraler Bedeutung, sondern stellt eine wesentliche
Voraussetzung daflir dar, dass Sozialpadagogik ihre gesellschaftliche, systemintegrative
Funktion auch unter entgrenzten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen wahrnehmen kann.

Subjekttheoretisch betrachtet ist es der Ort, an dem sich die zuvor beschriebene
Jrekonstruierte Vermittlungstatigkeit® konstituiert. Wahrend der ,padagogische Bezug" als
Sinnbild der Vermittlung einer spezifischen gesellschaftlichen Normalitat durch einen Erzieher
an einen Z8gling betrachtet werden kann, erdffnet der Ort einen geschitzten
Erfahrungsraum zur , Vermittlung und Reflexion von nicht mehr konsensuell abgesichertem
Erfahrungswissen" (Seelmeyer, 2008, S. 194).

Damit verbunden ist die Notwendigkeit einer Neudefinition des Verstandnisses von sozialer
Kontrolle, das auch unter den Bedingungen einer radikalisierten Moderne noch tragfahig ist.
Hierzu ist es sinnvoll, sich den funktionalen Zusammenhang zwischen der Gesellschaft als
ganzer und dem Sozialen Sektor als Teilsystem noch einmal zu vergegenwartigen. Die
Ausdifferenzierung eines Sozialen Sektors in modernen Gesellschaften stellt aus dieser
Perspektive primar den Versuch dar, die gesellschaftliche Reproduktion zu sichern, die durch
modernisierungsbedingte Individualisierungprozesse bedroht ist. In der ,ersten Moderne"
(Beck, Giddens, & Lash, 1996) sollte dies Uber die Durchsetzung normativ fundierter
gesellschaftlicher Normalitatsmuster gewahrleistet werden, anhand derer von dieser Norm
abweichendes Verhalten zweifelsfrei als solches erkannt und folglich sozial kontrolliert, d.h.
eingeschrankt oder verhindert werden sollte. Diese Aufgabe der sozialen Kontrolle wurde an
den Sozialen Sektor delegiert. Fehlt diese eindeutige normative Basis jedoch, wie in der als
zweite, reflexive oder radikal bezeichneten Moderne der Fall, kann soziale Kontrolle wie
gezeigt nicht mehr langer an einem spezifischen Verhalten, welches zweifelsfrei als
abweichend zu identifizieren ist, ansetzen und auf dessen Uberwindung abheben. In dem
bestehenden ,Dickicht' vielfaltiger, kontextabhangiger ,Normalitdaten' benétigt der Soziale
Sektor daher einen neuen ,Schlissel' zur Ldésung des ,sozialen Reproduktionsproblems™
(Winkler) der nicht in der Uberwindung oder Verhinderung Abweichenden Verhaltens
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sondern in der ,Sicherstellung von Subjektivitat im Aneignungshandeln" (Hamburger, 2003,
S. 125) liegt. In dieser Lesart richtet sich dann auch soziale Kontrolle nicht lIanger auf das als
abweichend etikettierte Verhalten der Jugendlichen an sich, sondern fragt danach, warum
dieses Uberhaupt in einer konkreten Situation unter spezifischen Bedingungen als
abweichend wahrgenommen wird und welche Konsequenzen diese Reaktion auf den
Aneignungsprozess der Jugendlichen haben koénnte. Nicht das Verhalten der Individuen gilt
es folglich zu kontrollieren, sondern die sozialen Situationen, in denen sich das
Aneignungshandeln vollzieht.

Auch hier wird die zentrale Bedeutung des Ortes als ,Reflexionsoperator" (Winkler) fiir das
sozialpadagogische Denken deutlich, da ,Problem und Sachverhalt des Ortes nicht bloB
hinzunehmende Faktoren, sondern als gegenstandlich relevant fir das padagogische
Geschehen mit aufgenommen werden" (Winkler, 1988, S. 267).

Der Ort ist fiir die Sozialpadagogik somit in mehrfacher Hinsicht relevant. Zum einen kommt
diesem als Lebenswelt eine sozialisierende Funktion zu, die unabhdngig ist von
sozialpadagogischem Handeln bzw. diesem vorgelagert ist und insofern bei der Betrachtung
individueller Aneignungsproblematiken immer mit zu berticksichtigen ist. Zum anderen ist er
der Ort sozialpddagogischen Handelns selbst, der entweder explizit als solcher auBerhalb der
Lebenswelt gestaltet wird (stationdre Unterbringung), einen Teil der Lebenswelt bildet
(Jugendzentrum) oder aber in der Lebenswelt insgesamt angesiedelt ist (sozialpadagogische
Familienhilfe) (vgl. Hamburger, 2003, S. 129).

Da WINKLER den ,Ort" funktional in den ,Dienst' der Subjektentwicklung stellt, die aktive
Aneignung des Ortes durch die Subjekte also zum Bezugspunkt sozialpadagogischen
Handelns erhebt, gelingt es ihm, das sozialpadagogische Problem (,Subjekt") und das
sozialpadagogische Handeln (,0Ort") systematisch aufeinander zu beziehen. Dieser Bezug
macht WINKLERS Theorie als Reflexionsmodell sowohl flir die Praxis selbst aber auch fiir das
Anliegen dieser Arbeit, sozialpddagogische Praxis auf theoretischer Grundlage zu
rekonstruieren, besonders ertragreich.

WINKLER selbst hat auf Grundlage des Zusammenhangs von Subjekt und Ort insgesamt acht
Grundbestimmungen sozialpadagogischen Handelns entwickelt, auf die im Folgenden ndher
eingegangen wird und die im Weiteren in leicht modifizierter Form als Kern des in Aussicht
gestellten ,heuristischen Reflexionsmodells' den zentralen Bezugspunkt flir die Analyse
sozialpadagogischer Praxis im Ubergangssystem bilden werden.
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3.4 Grundbestimmungen sozialpadagogischen Handelns - ein
heuristisches Reflexionsmodell

Sozialpadagogisches Handeln ausgehend von den beiden Begriffen ,Subjekt® und ,Ort" zu
bestimmen ist insofern ungewdhnlich, als sich beide Begriffe ,kaum mit der Vorstellung von
Handeln, noch weniger mit der von Erziehung als Tun verbinden" (Winkler, 1988, S. 267)
und zudem in hohem MaBe abstrakt bleiben.

Was wie eine Schwache dieses Zugangs anmutet, stellt sich auf den zweiten Blick jedoch als
seine zentrale Starke dar. Gerade durch die Distanzierung vom konkreten Tun, von der
intentionalen padagogischen Intervention wird deren Kontextualitat sichtbar, ihre Einbindung
in spezifische gesellschaftliche Strukturen einerseits und konkrete lebensweltliche
Sozialisationsbedingungen andererseits.

Auch der abstrakte Charakter der beiden Begriffe schmalert nicht deren handlungspraktische
Bedeutung. Vielmehr wird deutlich, dass es bei einer Grundbestimmung nicht um eine
konkrete Anleitung flr sozialpadagogisches Handeln im Sinne einer ,sozialpadagogischen
Rezeptologie' gehen kann und darf, da dies zwangslaufig zur Folge hatte, das Subjekt wieder
zum ,Fall' zu degradieren und somit genau das zu verstarken, was Gberwunden werden soll.

Mit der ,fehlenden inhaltlichen Spezifik und der Verpfiichtung, die beiden Begriffe im Kontext
sozialpadagogischer Reflexion anzuwenden" (vgl. Winkler, 1988, S. 269) leistet die hier
vorgestellte  Grundbestimmung einen  wichtigen Beitrag zu einer ,reflexiven
Professionalisierung" (Dewe & Otto, 2005), aus deren Perspektive sozialpadagogische
Professionalitat sich Uber die ,Qualitét der Zustédndigkeit" und nicht Gber die , vermeintliche
oder tatsdchliche Exklusivitdt der Zustdndigkeit" bestimmt und somit die ,Strukturprobleme
sozialpadagogischen Handelns ins Zentrum der Aufmerksamkeit" ricken (Dewe & Otto,
2005, S. 186f). Diese treten dann zutage, wenn man sich die handlungspraktischen
Implikationen vergegenwartigt, die sich aus dem Bezug auf ,Subjekt" und ,Ort" ergeben.

1. Subjektorientierung vs. Soziale Normierung und ,Falllogik"

Das erste Strukturproblem ergibt sich unmittelbar aus dem Subjektbegriff selbst: ,Der
Sozialpddagoge ist in der Person des Zoglings mit einer Paradoxie konfrontiert.
Diesen zeichnet einerseits aus, dass er als Subjekt in seiner Subjektivitat allen
anderen Subjekten unterschiedslos gleicht. Andererseits aber unterscheidet er sich
gerade in seiner Subjektivitdt von allen anderen Subjekten." (Winkler, 1988, S. 270)
Dieses Grundverstandnis ist jedoch nicht kompatibel mit einer Falllogik, wie sie,
analog zu vielen anderen sozialpadagogischen Handlungsfeldern auch, dem
,Ubergangssystem' innewohnt. Wéhrend der Subjektbegriff die Einzigartigkeit jedes
Individuums herausstellt, zielt die Fallbearbeitung darauf ab, das Individuum zu
klassifizieren und Merkmale herauszuarbeiten, die es mit anderen Individuen
verbindet, um so eine ,Blaupause' zur Ausgestaltung von Hilfeprozessen zu erhalten.
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Haufig erfolgt diese soziale Normierung nicht erst durch den Sozialpadagogen,
sondern ist der padagogischen Situation bereits vorgelagert, beispielsweise indem
Jugendliche durch die fiir sie zustandigen Fallmanager des Jobcenters einer
bestimmten  MaBnahme ,zugewiesen' werden. Fir den Bereich des
,Ubergangssystems' kommt erschwerend hinzu, dass die ,Fallbearbeitung" strukturell
nicht auf eine ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit hin ausgerichtet ist, wie
dies in der Jugendhilfe der Fall ist, sondern auf die ,Herstellung der Ausbildungsreife™
(vgl. u.a. Bundesagentur fir Arbeit (BA), 2009, S. 64) oder die ,Vermittlung in
Beschaftigung und Qualifizierung". Wie der in den MaBnahmen des
,Ubergangssystems" inzwischen fast flichendeckende Einsatz sogenannter
,Kompetenzfeststellungsverfahren' verdeutlicht, geht es dabei nicht darum, die
Subjektivitat der Jugendlichen zu verstehen, sondern mit Hilfe standardisierter
Instrumente ihre Leistungen und ihr gezeigtes Verhalten mdglichst differenziert zu
messen und zu typisieren, um sie so einem ,bedarfsgerechten'
Unterstiitzungsangebot zufiihren zu kénnen. Dabei ist unschwer zu erkennen, dass
das hier zugrunde liegende Verstandnis von individueller Férderung nichts gemein hat
mit der Férderung von Subjektivitat.

. Selbsttatigkeit vs. Herstellung

Bemiht man eine Internetsuchmaschine mit der Suche nach den
Begriffskombinationen: ,Herstellung der/von Ausbildungsfahigkeit" so erhalt man dort
in weniger als einer Sekunde mehr als 14.000 Treffer. Offenbar ist es eine weit
verbreitete Vorstellung, Ausbildungsfahigkeit sei analog eines industriellen
Produktionsprozesses ,herstellbar'. Betrachtet man beispielsweise das Fachkonzept fiir
berufsvorbereitende  BildungsmaBnahmen der Bundesagentur fir  Arbeit
(Bundesagentur flir Arbeit (BA), 2009), so erhartet sich dieser Verdacht. Bis hin zur
Terminologie (Forder- und Qualifizierungssequenzen) erinnert dieses an die
Beschreibung technischer Ablaufe. Mit dem Subjektbegriff ist ein solches
Grundverstandnis nicht in Einklang zu bringen. Das Subjekt, so WINKLER, ,zeichnet
sich [...] durch seine Selbsttétigkeit aus, es setzt sich auf seine individuelle Art und
Weise (welche noch die Erscheinungsform der Untétigkeit umfasst) mit seiner Umwelt
auseinander" (Winkler, 1988, S. 270). Das Subjekt folgt demnach seiner
Jndividuellen Entwicklungslogik®, die das padagogische Handeln zu erkennen und zu
bewahren hat, indem es dem Zdgling ermdglicht, ,sich in freiester Aneignung® mit
seinen Gegebenheiten auseinanderzusetzen (vgl. a.a.0., S.271). Nicht weil ein
Kompetenztest ergeben hat, dass ein Teilnehmer einen ,Forderbedarf" in Mathematik
hat, muss dieser nun ,Mathe-Nachhilfe' bekommen, sondern weil er fir sich
herausgefunden hat, eine Ausbildung zum Maler und Lackierer anzustreben, und er
feststellt, dass es da nicht das Schlechteste ist, die zum Streichen einer Wand
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bendtigte Farbmenge berechnen zu kénnen. Weder Inhalt noch Zeitpunkt, Umfang
und Art der Férderung kénnen somit normiert werden, sondern mussen sich an der
Entwicklungslogik des Subjekts orientieren. Ausbildungsfahigkeit kann daher nicht
Jhergestellt® werden, sie kann hdchstens das Ergebnis eines selbstgesteuerten
Aneignungsprozesses sein, der sich in einem sozialpadagogisch gestalteten Raum
vollzieht. Sozialpadagogisch ,herstellbar' sind somit lediglich die Rahmenbedingungen,
der Aneignungsprozess selbst entzieht sich der direkten Einflussnahme.

. Autonomie vs. Intention

Sozialpddagogisches Handeln im ,Ubergangssystem' ist gepriagt von einer
gesellschaftlich gesteuerten, systemisch induzierten Intentionalitat, die Uber den
institutionellen Auftrag unmittelbar in die padagogische Situation hineinwirkt. So ist
es das vorab definierte Ziel der padagogischen Intervention im ,Ubergangssystem,
die Ausbildungsfahigkeit der Jugendlichen zumindest zu erhéhen (wenn schon nicht
herzustellen) ebenso wie die Wahrscheinlichkeit, im Anschluss an die Teilnahme in ein
Ausbildungsverhaltnis einzumiinden. Diese Intention dirfte jedoch in den wenigsten
Fallen vollig deckungsgleich sein mit den Absichten und Bedarfen der Jugendlichen,
auf die sich die Impulse richten, was handlungspraktisch in zweifacher Weise von
Bedeutung ist. Aus subjekttheoretischer Perspektive ist der Erzieher weder dazu in
der Lage, seine Intention gegentiber den Absichten des Zdglings durchzusetzen, noch
darf er dies Uberhaupt anstreben. Nicht dazu in der Lage ist er, weil der Jugendliche
systemtheoretisch gesprochen ein selbstreferentielles System darstellt und somit
autonom darliber entscheidet, ob und wenn ja in welcher Weise er den durch den
Erzieher gesendeten Impuls aufnimmt, ihn legitimiert.

Sozialpadagogisches Handeln darf diesen Anspruch aber auch gar nicht haben: ,Geht
man von der Subjektivitat des Subjekts schlechthin aus, so ist ihire Einschrdnkung gar
nicht denkbar; jeder Zustand hat seine subjektive Berechtigung und begriindet keinen
Versuch, ihn durch Impulse von anderer Seite zu verdndern". (Winkler, 1988, S. 272)
Handlungspraktisch ergibt sich daraus ein Dilemma: Einerseits muss
sozialpadagogisches Handeln darauf aufbauen, ,das Subjekt noch in seiner Krise als
Subjekt zu begreifen" (vgl. a.a.0.), andererseits ist es moglicherweise gerade dieser
Zustand, dieser ,Modus der Differenz", der das Subjekt daran hindert, seine
Subjektivitat zu entwickeln. Da Subjektivitat sich zudem nur in Auseinandersetzung
mit der objektiven gesellschaftlichen Realitdt und nicht auBerhalb dieser entwickeln
kann, ist daher durchaus legitim und sogar notwendig, sozialpadagogisch zu
intervenieren. Das Ziel dieser Intervention besteht allerdings nicht in der
Durchsetzung einer bestimmten gesellschaftlichen Norm, sondern darin, die
Subjektivitat des Subjekts zu sichern und diesem dazu einen ,Weg in die Gesellschaft
zu bahnen" (a.a.0.,S.274). Ob letztlich genau der durch den Erzieher
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vorgeschlagene Weg eingeschlagen oder in Auseinandersetzung mit diesem Vorschlag
ein anderer Weg gegangen wird, bleibt dem Subjekt Uberlassen. ,Paradoxerweise
kann demnach ein auf die Unterstiitzung und Forderung der Subjektivitat gerichtetes
Handeln gerade im Scheitern der Intention sich als gelungen beweisen, welche der
Erzieher aktuell verfolgte." (Winkler, 1988, S. 271)

Ein Beispiel soll diesen Zusammenhang verdeutlichen. Betrachtet man wiederum die
bereits mehrfach bemihte fiktive Situation in einem Bewerbungstraining, in dessen
Verlauf der Trainer einem Teilnehmer rat, mit Blick auf die vermeintlich besseren
Ausbildungschancen eine Ausbildung zum Bdacker anstatt zum KFZ-Mechatroniker
anzustreben, so ware vor dem hier geschilderten Hintergrund auch der folgende
Verlauf denkbar: Die urspriingliche Intention des Trainers, einen Alternativberuf
vorzuschlagen kann mit Blick auf die objektiv besseren Chancen in diesem Bereich als
legitim betrachtet werden, erdffnete dieser dem Teilnehmer doch einen potenziellen
Zugang zur Gesellschaft. Das Scheitern der Intention hatte jedoch nicht zu einem
Scheitern der Intervention fihren missen, wenn der Abbruch des Praktikums als
legitimer, wiinschenswerter Audruck subjektiver Aktivitat begriffen worden ware, mit
der sich das Subjekt ,gegen die gesellschaftliche Verfligung" wehrt. Dieser Impuls
hatte als socher vom Trainer verstanden und fir die weitere Gestaltung des
sozialpadagogischen Ortes genutzt werden miissen.

. Lebenslage als subjektive Realitdit vs. Lebenslage als objektive
Gegebenheit

Voraussetzung dafiir, das Scheitern im Praktikum als Anknlpfungspunkt flir eine
Reformulierung der padagogischen Situation nutzen zu kénnen, ist jedoch, dass sich
der Trainer des Unterschiedes zwischen den objektiven Bedingungen einer
Lebenslage und deren subjektiver Wahrnehmung bewusst wird und den
Zusammenhang zwischen beiden Faktoren sowie dessen Bedeutung fir die
zukunftige Entwicklung des Subjekts erkennt. So betrachtet der Trainer in dem
Beispiel zunachst lediglich die ihm bekannten objektiven Faktoren der Lebenslage, die
Bildungsabschliisse und die MaBnahmekarriere des Jugendlichen einerseits und die
vorhandenen Chancenstrukturen auf dem Ausbildungsmarkt andererseits. WINKLER
spricht in diesem Zusammenhang von der ,Soziallage". Daneben ist die aktuelle
Situation oder ,Reallage"™ aber auch gepragt durch ,die Geschichte des Individuums
und seine persénlichen, auch genetisch, vor allem aber durch den je eigentimiichen
Charakter festgelegten Verarbeitungsformen, mit denen es seiner Wirklichkeit
begegnet" (Winkler, 1988, S. 274). Indem diese Verarbeitungsformen bereits Gber die
Gegenwart hinausreichen und das Subjekt in reflexiver Auseinandersetzung mit
seinem eigenen Selbstbild projektiv eine Vorstellung seiner kiinftigen Lebensweise
und somit eine Lebensperspektive entwirft (vgl. a.a.0., S. 275) skizziert es eine
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.ldeallage", die ebenfalls einen Teil der Lebenslage darstellt. Der von dem
Jugendlichen geduBerte Berufswunsch KFZ-Mechatroniker ist somit Element einer
solchen Ideallage. Aus sozialpadagogischer Sicht ist dieser Wunsch dahingehend zu
hinterfragen, ob dieser eine Entsprechung in der Reallage hat oder ob ,die Realitit
fehlt, auf welche sich das Wollen eines Ideals beziehen kénnte" (a.a.0.). Ist letzteres
der Fall, so stellt dies fiir WINKLER eine Legitimation sozialpddagogischen Handelns
dar und zugleich einen ,Ankniipfungspunkt fiir den Erzieher und eine Triebfeder fir
die Aktivitdten des Zoglings: Es leitet sich von den uneingelésten Moglichkeiten des
Subjekts ab, welche diesem selbst noch als ein unbestimmtes Ideal, als ein bloBes
Wollen der Verdnderung vorschweben, ihm jedoch in seinem Modus der Differenz
unzugéanglich bleiben. Die Vorstellung von einem Subjekt leitet das Handeln, das in
einen Bildungsprozess eintreten will, den Schritt dazu noch nicht wagt, oder zu
diesem unféhig ist." (Winkler, 1988, S. 275f)

Die AuBerung eines Berufswunsches als grundsitzliche Verdnderungsbereitschaft zu
erkennen und ,behutsam in die Struktur der sozialpdadagogischen Handlung zu
lberfiihren" (vgl. a.a.0., S. 276) ware aus sozialpagogischer Sicht die Aufgabe des
Trainers gewesen. Angemessen ware es gewesen, den Wunsch ernst zu nehmen und
gemeinsam mit dem Jungen zu Uberlegen, wie die bestehende Diskrepanz zu der
~Reallage" GUberwunden bzw. verringert werden kann. Ein Anstzpunkt dazu hatte darin
bestehen kdnnen, dem Jungen &hnlich gelagerte, weniger Uberlaufene Berufe wie
den des Landmaschinenmechanikers naherzubringen oder das groBe Ziel der
Ausbildungsaufnahme im gewtinschten Beruf in mehrere erreichbare Zwischenziele
aufzubrechen, von denen das erste darin bestehen koénnte, ein Praktikum zu
absolvieren.

Wesentlich ist, dass vonseiten des Jungen Uberhaupt ein Handlungsimpuls ausgeht
und nicht, dass dieser mit Blick auf dessen ,Soziallage™ unmittelbar als realistisch
einzuschatzen ist. Die zukunftsgerichtete Schaffung Jrealistischer
Lebensbedingungen®, also in diesem Fall der Abgleich zwischen dem geduBerten
Berufswunsch und den ,gesellschaftlich verfligbaren Materialien®, ohne dabei den
urspriingliche Handlungsimpuls zu Ubersehen oder zu negieren, ist die Aufgabe des
Sozialpadagogen: ,Das sozialpddagogische Handeln muss die Gegenwart des
Subjekts so strukturieren, dass in ihr eine offene Zukunft fir dieses entsteht."
(Winkler, 1988, S. 276)

. Gestaltung von Orten vs. Umerziehung und stellvertretende Problemlésung

Mit Blick auf die bereits dargelegte Nahe von WINKLERS Theorieansatz zu dem von
ROUSSEAU beschriebenen Prinzip  ,negativer = Erziehung"  duBert sich
sozialpadagogisches Handeln nicht darin, den Zdgling umzuerzichen und
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stellvertretend seine Probleme zu l6sen, beispielsweise indem man versucht ihn
davon zu (berzeugen, den vermeintlich unrealistischen Berufswunsch KFZ-
Mechatroniker aufzgeben und Backer zu werden. Vielmehr gilt es Bedingungen zu
schaffen, welche es dem Zdgling erlauben, sich aus dem Modus der Differenz zu
befreien und aus diesem herauszuwachsen (vgl. a.a.0, S. 277). Dabei geht es nicht
darum, ob der Beruf des Backers nicht vielleicht eine sinnvolle Alternative fiir den
Jungen sein kénnte, sondern darum, wie ihm diese Alternative naher gebracht wird.
Anstatt den Jungen argumentativ davon zu (Uberzeugen, wdre aus
sozialpadagogischer Perspektive angebracht gewesen, eine Situation zu schaffen, die
es dem Subjekt ermdglicht, diese Mdglichkeit fir sich selbst als solche zu erkennen.
Ein entsprechender sozialpadagogischer Handlungsimpuls hatte beispielsweise darin
bestehen kdnnen, im Rahmen des Trainings gemeinsame ,Pizzaabende' zu
veranstalten, bei denen die Teilnehmenden dafiir verantwortlich sind, die Pizza zu
backen. Wenn dem ein oder anderen dabei auffallt, dass er Spal3 an der Zubereitung
des Teiges und der Zubereitung der Pizza hat, so fiihrt das méglicherweise dazu, dass
er fur sich den Beruf des Backers als Zukunftsperspektive entdeckt und sich so neue
Aneignungsmaoglichkeiten eréffnen. ,Sozialpddagogisches Handeln zeichnet demnach
[...] prinzipiell aus, dass es in seiner materiellen Verwirklichung einerseits auf Zukunft
gerichtet ist, diese andererseits jedoch nicht antizipiert und festlegt, da sie vom
Subjekt gestaltet und verwirklicht werden muss" (a.a.O.) .

Mit der Initilerung der gemeinsamen ,Pizzaabende’, die auf den ersten Blick scheinbar
nichts mit dem Thema Berufswahlorientierung zu tun haben, gelingt es dem
Sozialpadagogen unter Umstdnden (ob dies tatsachlich der Fall ist, liegt auBerhalb
seiner Moglichkeiten), dem ein oder anderen Jugendlichen einen Weg aufzuzeigen,
der es diesem ermdglicht, seine aktuellen Aneignungsprobleme zu umgehen und auf
diese Weise den Modus der Differenz zu Giberwinden.

In der sozialpadagogischen Praxis gestaltet sich die Schaffung von Orten haufig als
schwierig, da ihre sozialpadagogische Qualitdt von auBen nicht unmittelbar zu
erkennen ist und ihre tatsachliche Funktion daher leicht verkannt wird. Konkret
auBern sich diese Schwierigkeiten darin, dass die Kosten fir das gemeinsame Essen
im Projekt nicht abgerechnet werden kdnnen oder entsprechende Bestandteile von
Projektkonzepten von den Zuwendungsgebern als nicht ,zielflihrend' bewertet werden
und daher gestrichen werden miissen.

. ,Aneigenbare’, Sicherheit bietende vs. sozial determinierte, riskante Raume

Damit die Raume, die sozialpadagogisches Handeln zur Verfiigung stellt, die mit
ihnen intendierte Wirkung entfalten kénnen, miissen sie sich als aus der Logik der
Subjekte heraus gestaltbar und kontrollierbar erweisen. Dies ist gerade innerhalb des
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,Ubergangssystems' nicht immer einfach zu gewahrleisten, da fiir die Gestaltung der
Raume ahnlich wie fiir die Inhalte der Projekte externe Vorgaben existieren, die in
erster Linie den Paradigmen der Arbeitswelt enstprechen. Durch den Anspruch, die
Arbeitswelt innerhalb des geschiitzten Raumes des Projektes simulieren zu wollen
und die Jugendlichen damit auf das ,echte' Arbeitsleben vorzubereiten, entsteht die
Gefahr, den Raum des Projektes bereits sozial zu determinieren und so
gesellschaftliche Ausgrenzungsprozesse zu reproduzieren, die mitentscheidend dafiir
sind, dass die bei den Subjekten vorhandenen Aneignungsschwierigkeiten Gberhaupt
erst entstehen konnten. Es darf daher in den Projekten nicht darum gehen, Betrieb
oder Schule zu ,spielen’, vielmehr muss sozialpadagogisches Handeln Raume zur
Verfligung stellen, ,,in welchen sich die Individuen wieder bewegen und miteinander
als Subjekte verkehren, zugleich auch sich selbst bilden kénnen" (Winkler, 1988, S.
279).

Es ist daher ein fataler (und teurer) Fehler anzunehmen, Projekte des
»Ubergangssystems" seien umso wirkungsvoller, je genauer sie die Bedingungen der
Arbeitswelt kopierten, angefangen bei der Ausstattung von Werkstatten bis hin dazu,
dass sich die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Projektes als Vorgesetzte gerieren.
Das genaue Gegenteil ist der Fall. Nicht indem die Projekte die Imperative der
Arbeitsgesellschaft reproduzieren, sondern indem sozialpadagogisches Handeln dazu
beitragt, diese zu durchbrechen, die so enstehenden Raume einer Aneignung durch
die Subjekte zuganglich zu machen und ihnen dabei gleichzeitig die Verantwortung
fur die konkrete Ausgestaltung der Raume zu Ubertragen, erfillt es seine Funktion:
~Die zentrale Funktion des im Ort und an diesem verwirklichten sozialpadagogischen
Handelns besteht darin, dass ein Raum geschaffen wird, der dem Subjekt
existenzielle Sicherheit gibt." (a.a.0. 5.280)

In diesem Zusammenhang erweist es sich als strukturelle Belastung des Ortes, dass
die Teilnahme an MaBnahmen des Ubergangssystems héufig nicht freiwillig und nicht
auf Initiative des Jugendlichen selbst erfolgt, sondern institutionell verordnet und mit
Sanktionsandrohungen belegt ist. Sozialpadagogisches Handeln sieht sich daher mit
der Paradoxie konfrontiert, dem Subjekt einerseits die zur Uberwindung des ,Modus
der Differenz® nétige existenzielle Sicherheit zu geben und andererseits
gegebenenfalls gendtigt zu sein, ,Fehlverhalten' zu sanktionieren bis hin zum
Ausschluss von der MaBnahme und somit dem Entzug der Aneignungsmdglichkeiten.
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Tabelle 1 Grundbestimmungen sozialpadagogischen Handelns

Professioneller MaBstab fiir Externer Anspruch an

sozialpadagogisches Handeln sozialpadagogisches Handeln
Subjektorientierung Soziale Normierung / ,Falllogik™
Forderung der Selbsttatigkeit Herstellung von Fahigkeiten
Primat der Autonomie des Subjekts Primat der Intentionalitat
Betrachtung der Lebenslage als subjektive Betrachtung der Lebenslage als objektive
Realitat Gegebenheit
Gestaltung von Orten Umerziehung und stellvertretende

Problemlésung

Schaffung ,aneigenbarer’, Sicherheit Handeln innerhalb sozial determinierter,
bietender Rdume riskanter Rdume

Spatestens an dieser Stelle, nachdem nun die handlungspraktischen Implikationen der
Grundbestimmung sozialpadagogischen Handelns (ber die Begriffe ,Subjekt® und ,Ort"
ausdefiniert wurden, wird deutlich, vor welcher strukturellen Herausforderung die
Sozialpadagogik insbesondere im Bereich des ,Ubergangssystems' steht. Auch wenn dieses
im weitesten Sinne dem Sozialen Sektor zugeordnet werden kann (Winkler, 1988, S. 199f),
ist es hinsichtlich seiner rechtlichen, institutionellen wie professionellen Anbindung nicht
eindeutig als sozialpadagogisches Handlungsfeld definiert, was sich nicht zuletzt daran zeigt,
dass die Jugendhilfe mit Angeboten der Jugendberufshilfe hier nur eine marginale Rolle
spielt.

Die gangige Praxis jedoch, Sozialpadagogik als ,Juniorpartner' in arbeitsmarktpolitisch
initiierte Projekte einzubinden, ist solange zum Scheitern verurteilt, wie ihr dabei nicht auch
eigene Definitions- und Gestaltungsspielrdume gewahrt werden, die sie gemaB der hier
skizzierten Handlungslogik eigenstdndig ausflillen kann. Als reine sozialpadagogische
Begleitung, ausschlieBlich den arbeitsmarktpolitischen Zielsetzungen verpflichtet und in ihrem
Ergebnis an Vermittlungsquoten gemessen, kann dies sicherlich nicht gelingen.
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3.5 Zusammenfassung und Ausblick auf den empirischen Teil

Das Ziel des vorliegenden Kapitels war es, eine Arbeitsdefinition von Sozialpadagogik sowie
ein darauf aufbauendes ,heuristisches Reflexionsmodell' zu entwickeln. Ausgehend von einer
anthropologisch wie sozialisations- und gesellschaftstheoretisch hergeleiteten Bestimmung
des Verhdltnisses von Individuum und Gesellschaft wurde dazu zundachst das
sozialpadagogische  Problem als  Aneignungsproblem unter den entgrenzten,
hochdynamischen gesellschaftlichen Bedingungen der radikalisierten Moderne beschrieben.
Die Individuen werden unter diesen Bedingungen immer starker gefordert, ihre
Vergesellschaftung selbst zu organisieren, ohne dabei auf eindeutige Orientierungsmuster im
Sinne allgemeingliltiger gesellschaftlicher Normen zuriickgreifen zu koénnen. Dies gilt
umgekehrt auch flir die Sozialpadagogik als Teil des Sozialen Systems. Als einfache
~Normalisierungsarbeit®, die sich mit den Mechanismen von Hilfe und Kontrolle um die
Bearbeitung Abweichenden Verhaltens kiimmert, hat diese ausgedient oder aber steht in der
Gefahr dysfunktional zu wirken. An die Stelle der Durchsetzung gesellschaftlicher Normen
muss daher die Sicherstellung der Subjektivitdit der Individuen und somit deren
Aneignungsfahigkeit treten. Allerdings ist dieser nétige Paradigmenwechsel bislang weder
bezogen auf den gesellschaftlichen Auftrag an die Sozialpadagogik noch im professionellen
Selbstverstandnis der sozialpadagogisch Handelnden konsequent vollzogen worden. Noch
immer steht haufig die ,Normalisierung" im Zentrum des sozialpadagogischen Auftrages,
nach wie vor, so ist begriindet zu vermuten, wird Abweichendes Verhalten haufig nicht als
Bewaltigungshandeln unter anomischen Bedingungen erkannt und entsprechend nicht
angemessen darauf reagiert.

Nachdem dies bereits in einem sozialpadagogischen Kernbereich wie der Jugendhilfe
festgestellt werden kann (Ader, 2006), muss davon ausgegangen werden, dass in der
arbeitsmarktpolitisch dominierten sozialpddagogischen ,Diaspora’ des ,Ubergangssystems®
ein entsprechendes Verstandnis von Sozialpadagogik erst recht nicht vorausgesetzt werden
kann.

Wenn im Folgenden Einstellungen und Handlungsstrategien von sozialpddagogischen
Fachkraften in diesem Handlungsfeld rekonstruiert werden, geschieht dies daher nicht
vorurteilsfrei', sondern mit dem Anspruch, den sozialpadagogischen Gehalt dieser Haltungen
zu bewerten, um so einen Eindruck vom Stand der ,reflexiven Professionalisierung” (Dewe &
Otto, 2005) zu gewinnen.

In diesem Verstandnis wird somit gerade nicht davon ausgegangen, dass Sozialpadagogik
das sei, ,was Sozialpddagoginnen tun und Sozialpddagogen sich ausdenken" (Hamburger,
2003, S. 12). Vielmehr soll die durchgangige Orientierung an dem hier entwickelten
Reflexionsmodell dazu beitragen, die dort herausgearbeiteten professionellen MaBstébe flir
das Arbeitsfeld so weit zu konkretisieren, dass sie sich als legitime Bezugspunkte fir die
Praxis der Sozialpddagogik im ,Ubergangssystem® heranziehen lassen, von denen ausgehend
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sich dann illegitime fremde Anspriiche zurlickweisen lassen (vgl. Seelmeyer, 2008, S. 194)
und somit einer ,Kolonialisierung' der Sozialpadagogik entgegengewirkt werden kann.

Dies ist auch deshalb von zentraler Bedeutung, als in dem hier vertretenen weiten
Begriffsverstandnis Sozialpadagogik sich nicht durch die ,vermeintliche oder tatsdchliche
Exklusivitat der Zustandigkeit" (Dewe & Otto, 2005, S. 186) auszeichnet, sondern durch die
LQualitat der zZustandigkeit" oder mit Natorp gesprochen durch ,eine bestimmte Auftassung
ihrer ganzen Aufgabe" (Natorp, 1922).

Sozialpadagogische Haltungen werden daher im Kontext dieser Arbeit auch nicht
berufsstrukturell, sondern handlungstheoretisch erschlossen (May, 2010, S. 79): Als
sozialpadagogisch qualifiziert sich eine Haltung folglich nicht, weil sie von einem diplomierten
Sozialpadagogen geduBert wurde sondern ,anhand der Reflexivitat und Qualitat der
Bearbeitung [...] nicht aufzulésender Paradoxien in sozialen Dienstleistungsberufen® (May,
2010, S. 80).

Womit man am Ende dieses Kapitels unweigerlich wieder bei PAUL NATORP gelandet ware:
~Die sozialen Bedingungen der Bildung also und die Bildungsbedingungen des sozialen
Lebens, das ist Thema dieser Wissenschaft" (Natorp, 1922, S. 94). In seinem Sinne gilt es
daher, Sozialpadagogik als Erziehungswissenschaft (Niemeyer, 1998, S. 88) und damit auch
ihre gesellschaftspolitischen Potenziale wiederzuentdecken, die heute nicht zuletzt mit Blick
auf ,das Primat der Okonomie im Modernisierungsprozess" (Galuske, 2002, S. 324) ein
wichtiges Korrektiv darstellen kénnten.
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4 Methodischer Zugang und Forschungsdesign

Wie in Kapitel 2 beschrieben, soll sich die vorliegende Arbeit neben der konsequenten
Ausrichtung an einem spezifischen theoretischen Bezugsrahmen methodisch insbesondere
durch die Rekonstruktion der impliziten Wissens- und Handlungsstrukturen der
sozialpadagogischen Fachkrafte auszeichnen.

In dem vorliegenden Kapitel werden nun zundchst die dieser Arbeit zu Grunde liegenden
methodologischen Prinzipien dargestellt (Kapitel 4.1). Die in Auseinandersetzung mit diesen
entwickelte empirische Verfahrensweise wird in Kapitel 4.2 erlautert.

4.1 Methodologische Grundlagen — Rekonstruktive Sozialforschung
und dokumentarische Methode

Aufgrund des spezifischen Charakters sozialpadagogischer Professionalitat, welche sich wie
oben dargestellt nur handlungstheoretisch erschlieBen ldsst, muss eine empirische
Auseinandersetzung mit Fragen der Professionalitét unmittelbar auf die Rekonstruktion des
an der ,Handlungspraxis orfentierten Wissens' (Nohl & Radvan, 2010, S. 159) der
handelnden Akteure sowie der diesem zu Grunde liegenden Werthaltungen abheben und
darf sich nicht damit begniigen, deren theoretisches, reflexiv verfligbares Expertenwissen
abzufragen.

Methodisch orientiert sich diese Arbeit dazu an den wissenssoziologischen Arbeiten KARL
MANNHEIMS (Mannheim, 1964) und der von diesem begriindeten ,, dokumentarischen Methode
der Interpretation". Von zentraler Bedeutung fir die hier zugrunde liegende Fragestellung ist
dabei die Annahme, dass die zu identifizierenden Wissens- und Handlungsstrukturen nicht
unmittelbar aus den Aussagen der sozialpadagogischen Fachkrafte abgeleitet werden
kénnen, also die ,Bedeutungen nicht automatisch mit den AuBerungen verbunden sind"
(Bohnsack, 2014, S. 21). Aussagen haben vielmehr den Charakter von ,Dokumenten®, d.h.
sie stehen nur als ,Hinweis auf etwas, das anstelle und im Namen eines vorausgesetzten
zugrundeliegenden Musters steht' (Garfinkel, zit. nach Bohnsack, 2014, S. 58). Diese
JIndexikalitat* (a.a.0., S.59) sprachlicher AuBerungen ergibt sich aus einer wesentlichen
Differenz zwischen Syntax und Semantik von Sprache, die im Rahmen der von HAROLD
GARFINKEL entwickelten ,Ethnomethodolgie™ eine zentrale Rolle spielt: ,Auch wenn Syntax,
also Grammatik und Wortschatz dieselbe sind, also beide (Anmerkung des Verfassers:
Interviewer und Befragter) die deutsche Sprache sprechen, ist die Semantik, also der mit der
sprachlichen AuBerung verbundene Sinngehalt unterschiedlich". (Bohnsack, 2014, S. 20).
Konkret bedeutet dies beispielsweise, dass die Aussage: ,Die Sozialpadagogik hat innerhalb
der Projekte eine groBe Bedeutung" je nach Perspektive und Erfahrungshintergrund eine
spezifische Bedeutung hat, die es zu erschlieBen gilt.

Eine zentrale Herausforderung rekonstruktiver Verfahren ist es daher, einen Zugang zu

diesem ,Sinngehalt™ zu erschlieBen, d.h. einen Weg zu finden, , die vom Sprecher gemeinten,
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intendlierten Auslegungsschemata, Sinngehalte, semantischen Gehalte" (Bohnsack, 2014, S.
21) zuordnen zu kénnen. Die Grundlage rekonstruktiver Forschung ist folglich das Verstehen.
Nach BOHNSACK ,setzt ein Verstehen von AuBerungen oder Handlungen bzw. das Verstehen
der in ihnen implizierten Haltungen oder Orientierungen voraus, dass wir die Alltagspraxis,
den erlebnismaBigen Kontext, den Erlebniszusammenhang oder Erfahrungsraum
kennengelernt haben, in den diese AuBerung hineingehdrt" (Bohnsack, 2014, S. 60f).

BOHNSACK erlautert diesen Zusammenhang anhand des Begriffes des ,Dorfes". Wahrend auf
einer ,kommunikativ-generalisierenden Ebene" dessen Bedeutung anhand formaler Kriterien
einfach und von auBen geklart werden kann, gewinnt der Begriff fiir die Bewohner eines
Dorfes, die ,Erfahrungen der dorflichen Alltagsexistenz damit verbinden" (Bohnsack, 2014,
S. 62) eine weitere Bedeutung, die sich unmittelbar aus diesem fiir AuBenstehende nicht
direkt zuganglichen ,konjunktiven Erfahrungsraum" ergibt.

Der Zugang zum Sinngehalt einer Aussage erfordert somit die ErschlieBung dieser
~konjunktiven Erfahrungsrdume", d.h. die zumindest partielle, auf den Gegenstandbereich
der Untersuchung bezogene Uberwindung der ,systematischen Fremdheit" zwischen
Beobachter und Beobachtetem, um ,den sprachlichen AuBerungen die vom Sprecher
gemeinten, intendierten Auslegungsschemata, Sinngehalte, semantischen Gehalte" zuordnen
zu kénnen (vgl. Bohnsack, 2014, S. 21). In diesem Schritt geht es somit zundchst darum,
unabhangig von dem oben entwickelten theoretischen Bezugsrahmen die sozialpadagogische
Praxis im Ubergangssystem als das zu identifizieren, ,was Sozialpddagoginnen tun und
Sozialpadagogen sich ausdenken" (Hamburger, 2003, S. 12).

Erkenntnistheoretisch bedeutet dies eine Abkehr von der ontologischen Frage nach dem
Wahrheitsgehalt einer Aussge hin zu der epistomologischen Frage nach deren
Enstehungszusammenhdngen. Rekonstruktive Forschung zielt somit auf den ,Prozess der
(erlebnismébigen) Herstellung von Wirklichkert, also auf die Frage nach dem Wie ab und
nicht darauf, Was diese Wirklichkeit jenseits des milieuspezifischen Er-Lebens ist" (Bohnsack,
2014, S. 65).

Methodisch ergibt sich daraus die Notwendigkeit, denjenigen, ,die Gegenstand der
Forschung sind, die Strukturierung der Kommunikation im Rahmen des fur die Untersuchung
relevanten Themas so weit wie moglich zu (berlassen, damit diese ihr Relevanzsystem und
thr kommunikatives Regelsystem entfalten kénnen und auf diesem Wege die Unterschiede
zum Relevanzsystem der Forschenden Gberhaupt erkennbar werden" (Bohnsack, 2014, S.
23). Um einen methodisch kontrollierbaren Zugang zu den impliziten Wissens- und
Handlungsstrukturen der Akteure zu erhalten, muss diesen also die Gelegenheit gegeben
werden, ihre jeweiligen Relevanzsysteme bzw. ihr konjunktives Wissen darzustellen, um
diese dann rekonstruierend miteinander zu vergleichen und auf diese Weise zu

interpretieren.
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Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass geschlossene und quantitative Erhebungs- und
Auswertungsverfahren in diesem Zusammenhang ungeeignet sind, insofern diese darauf
abheben, den Kommunikationsverlauf vorzustrukturieren und zu standardisieren und somit
die Kommunikationsmdglichkeiten derjenigen, die Gegenstand der Forschung sind, zu
beschneiden (Bohnsack, 2014, S. 21f). Gegeniber den ,konjunktiven Erfahrungsraumen" der
Erforschten ist ein solcher methodischer Zugang daher ,blind'.

Am anderen Ende des methodischen Spektrums stehen Ansatze, welche die Distanz zwischen
Forschung und Alltagspraxis insbesondere bezliglich der Datenerhebung zeitlich wie rdumlich
weitgehend aufheben, wie dies beispielsweise bei der ,teilnehmenden Beobachtung" der Fall
ist. Aus forschungsékonomischen Griinden war es im Kontext der vorliegenden Untersuchung
jedoch nicht mdglich, ein solches Erhebungsdesign zu realisieren.

Gegenstand der Untersuchung kann daher auch nicht das Handeln der sozialpadagogischen
Fachkrafte selbst sein. Vielmehr richtet sich das Forschungsinteresse auf jene
Konstruktionen, welche diese von ihrer Alltagspraxis bilden, um auf Grundlage dieser
~Dokumente" die zu Grunde liegenden impliziten Wissens- und Handlungsstrukturen
rekonstruieren zu kdnnen.

Wenn sich der empirische Teil dieser Arbeit nun auf im sogenannten ,Ubergangssytem"
tatige sozialpadagogische Fachkrdfte als Experten fokussiert, so geschieht dies vor dem
Hintergrund der oben dargestellten methodologischen Uberlegungen mit dem Anspruch,
diese als , Trdgerinnen handlungspraktischer Expertise" (Nohl & Radvan, 2010, S. 159) zu
befragen und nicht, ihr Wissen (ber eine Praxis in Erfahrung zu bringen, in die sie selbst
nicht involviert sind. Ihr Expertenstatus ergibt sich somit nicht aus einem ,herausragenden
Wissen zu einem Gegenstandsbereich" (a.a.0.) sondern aus ihrer spezifischen Rolle
innerhalb eines konkreten Handlungsfeldes.

Dies gilt es in allen Phasen des Forschungsprozesses systematisch zu berticksichtigen,
beginnend mit der Auswahl der Interviewpartner Uber die Festlegung der Verfahren zur
Datenerhebung bis hin zur Auswertung des Materials. Insofern zwischen methodischen
Regeln einerseits und Forschungspraxis andererseits ,keine deduktive, sondern eine reflexive
Beziehung" besteht (Bohnsack, 2014, S. 12), d.h. sich die einzelnen Arbeitsschritte nicht aus
den allgemeinen methodischen Prinzipien ableiten lassen (vgl. a.a.0., S. 34) erhadlt der
emprische Arbeitsprozess selbst einen rekonstruktiven Charakter. Folglich startete das
Forschungsprojekt auch nicht mit einem fertigen Forschungsdesign, sondern wurde,
ausgehend von der Rekonstruktion bereits vollzogener Arbeitsschritte in Auseinandersetzung
mit den zugrunde liegenden methodologischen Grundsatziiberlegungen sukzessive im
Forschungsprozess selbst (weiter)entwickelt.
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4.2 Empirische Verfahrensweise

Die empirische Grundlage dieses Versuchs der Rekonstruktion von Einstellungen und
Handlungsmustern stellen die Ergebnisse von insgesamt 12 Gruppeninterviews mit
sozialpadagogischen Fachkraften aus Projekten, die mit Mitteln des Europdischen Sozialfonds
(ESF) und des Arbeitsministeriums des Landes Rheinland-Pfalz im Jahr 2010 innerhalb des
Forderansatzes ,Fit fir den Job"™ (MSAGD, 2009) geférdert wurden. Mit Blick auf die
Forschungsfrage erweisen sich diese Projekte insofern als besonders geeignet, als sie
einerseits, anders als beispielsweise berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen (BvB) nicht
unmittelbar einem Rechtskreis des Sozialgesetzbuches zugeordnet sind und den
Projekttragern hinsichtlich der konkreten praktischen Ausgestaltung der Projekte damit einen
groBeren gestalterischen Spielraum bieten. Zudem richten sich die Projekte an , besonders
lernbeeintrdchtigte und/oder sozial benachteiligte Jugendliche" und somit an eine Zielgruppe,
bei der angenommen werden kann, dass sozialpadagogische Hilfen im Rahmen der
Forderung von groBer Bedeutung sind.

Andererseits herrscht aber auch im Rahmen dieses Forderansatzes eindeutig eine
arbeitsmarktpolitische Logik vor, so dass dieser Forderansatz durchaus als reprasentativ fir
die Praxis des ,Ubergangssystems" angesehen werden kann. Dies verdeutlichen auch die
Rahmenbedingungen des Fdrderansatzes, in denen als Zuwendungszweck und Ziel benannt
ist:

. (...) die Forderung von berufshinfiihrenden MaBnahmen fiir unversorgte rheinland-
pféalzische Jugendliche, denen es aufgrund ihrer persénlichen Voraussetzungen
bisher nicht gelungen ist, einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu finden und die
auch nicht fir eine Berufsvorbereitung im Rahmen einer berufsvorbereitenden
MalBnahme geeignet sind und denen keine andere arbeitsmarktpolitische
Integrationsmalnahme von Bund, Land oder Kommune angeboten wurde.

Zur Zielgruppe gehdren Jugendliche, die besonders lernbeeintréchtigt und/oder
sozial benachteiligt sind, die allgemeine Schulpflicht erfillt haben, idber keine
berufiiche Erstausbildung verfigen und wegen der in ihrer Person liegenden Griinde
ohne die Forderung nicht bzw. noch nicht eingegliedert werden kénnen.

Zentrales Ziel der Forderung ist die Herstellung bzw. Verbesserung der Ausbildungs-
und Beschéftigungsfahigkeit dieser spezifischen Zielgruppe durch Entwickliung
konkreter personlicher Anschluss- bzw. Ubergangsperspektiven insbesondere ins
reguldre Ausbildungs- und Beschdéftigungssystem, das Kennenlernen und Bewdéhren
im betrieblichen Umfeld, das erfolgreiche Absolvieren von Qualifizierungsmodulen
sowie die Vermittlungsunterstitzung in Ausbildung oder Arbeit im Rahmen von
berufshinfihrenden MaBnahmen mit Werkstattcharakter." (MSAGD, 2009, S. 1f)
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Vor dem Hintergrund dieser Aufgabenstellung stehen die in diesen Projekten tatigen
sozialpadagogischen Fachkrafte somit vor der strukturellen Herausforderung, einen implizit
aus der Zielgruppenbeschreibung abzuleitenden sozialpddagogischen Handlungsbedarf im
praktischen Handeln in Einklang zu bringen mit dem explizit formulierten
arbeitsmarktpolitischen Auftrag, der abstrakt als ,Herstellung bzw. Verbesserung der
Ausbildungs- und Beschéftigungsfahigkeit" beschrieben wird. Aus einer theoretischen
Perspektive wurde diese Thematik bereits in Kapitel 3 betrachtet. Der empirische Zugang
fokussiert nun auf die Frage, wie die handelnden Akteure in der Praxis mit dieser
Herausforderung umgehen. Das dazu gewahlte methodische Vorgehen wird im Folgenden
erlautert.

Datenerhebung mit Hilfe teilstandardisierter Experteninterviews

Der erste Zugang zu den Projekten erfolgte liber die von den Tragern eingereichten
Projektkonzepte, wobei sich schnell herausstellte, dass diese sich erwartungsgemag in ihrem
Aufbau an den geltenden Forderrichtlinien orientierten und sich in ihrer inhaltlichen und
semantischen Ausgestaltung darauf bezogen. Wie nicht anders zu erwarten, eignete sich
diese ,Antragsprosa’ daher kaum, um einen Zugang zum ,konjunktiven Wissen' ihrer
Verfasser zu erlangen, weswegen auch von einer vertieften, systematischen Analyse dieses
Materials abgesehen wurde.

Fiir den weiteren Forschungsprozess war die Sichtung dieses Materials jedoch insofern von
Bedeutung, als auf dieser Grundlage einerseits davon ausgegangen werden konnte, dass
beziiglich der Programmumsetzung in den einzelnen Projekten durchaus Parallelen zu
identifizieren sein dirften, dass andererseits, unter anderem auch aufgrund der regionalen
Besonderheiten und der spezifischen strukturellen Rahmenbedingungen bei den
verschiedenen Tragern, sich die Praxis vor Ort aber auch deutlich voneinander unterscheiden
wirde.

Um einen umfassenden Eindruck von der Bandbreite der Projekte zu erhalten, wurden
Anfang Mai 2010 mit allen zwdlf zu diesem Zeitpunkt im Forderansatz ,Fit fir den Job"
bewilligten Projekten Besuchstermine vereinbart, bei denen Experteninterviews mit den
padagogischen Fachkraften aus den Projekten gefiihrt wurden.

Methodisch wurden diese Gesprache in Form leitfadengestitzter Gruppeninterviews gefihrt,
an denen zwischen zwei und funf im Projekt tatige padagogische Fachkrafte des jeweiligen
Tragers teilnahmen. Basierend auf der Analyse der Projektkonzepte und mit Blick auf die zu
Grunde liegende Forschungsfrage wurde dazu ein Interviewleitfaden erarbeitet, der den
Befragten im Vorfeld der Projektbesuche zugesandt wurde. Die im Folgenden dargestellten
Leitfragen dienten als Bezugspunkte flir die zwischen einer und zwei Stunden dauernden
Interviews, wobei die Reihenfolge und konkrete Formulierung der Fragen dem
Gesprachsverlauf angepasst wurde. Aus forschungsékonomischen Griinden umfasste dieser

Leitfaden neben den im engeren fiir diese Forschungsvorhaben relevanten Fragen auch
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thematische Aspekte, die hauptsachlich im Kontext der Evaluation des betreffenden
Forderansatzes von Bedeutung waren, so dass das erhobene Material auch zu diesem Zweck
verwertet werden konnte (MSAGD, 2012, S. 137ff).

Leitfragen™*:

e Wir kennen Ihr Projekt bislang nur ,auf dem Papier". Kénnen Sie uns als Einstieg
zunichst einmal einen Uberblick Uber das Projekt, seinen Ablauf und seine
Zielsetzung geben?

e Wie stellt sich flir Sie die Situation der Jugendlichen dar, wenn Sie zu Ihnen ins
Projekt kommen?

¢ Wie konnen Sie den Teilnehmenden mit ,Fit fir den Job" helfen?

e Welche Perspektiven bieten sich den Teilnehmenden nach Abschluss von: ,Fit fiir den
Job?"

o Wie bewerten Sie insgesamt den Forderansatz ., Fit fir den Job"?

o Wie bewerten Sie insgesamt die bestehenden Angebote fiir Jugendliche am Ubergang
von der Schule in Ausbildung? Gibt es aus Ihrer Sicht hier Handlungsbedarf?

Die Interviews wurden audioaufgezeichnet und anschlieBend vollstandig transkribiert. Mit
Blick auf die zugrunde liegende Forschungsfrage hat sich dieser methodische Zugang als
geeignet erwiesen.

So trug die Lektlre der Programmdokumente und Projektkonzepte dazu bei, das
~kommunikative" Wissen des Forschenden Uber die Projekte zu vertiefen, was sich als
hilfreich bei der Formulierung der Leitfragen erwies und in der Interviewsituation einen
flexiblen Umgang mit dem Leitfaden erleichterte. Auf den Verlauf der Interviews hat sich dies
in zweifacher Hinsicht positiv ausgewirkt.

Zum einen trat der Interviewer den Interviewten dadurch nicht als ,Unwissender' gegenlber,
sondern konnte deutlich machen, dass er selbst eine fachliche Expertise besitzt, die jedoch
insofern als ,klassisch' zu bezeichnen ist, als er Uber ein ,theoretisches Wissen lber eine
Praxis verfiugt, ohne selbst in der Praxis zu stehen" (Nohl & Radvan, 2010, S. 159). Dies
wiederum verdeutlichte den Interviewten, dass es in den Interviews nicht darum gehen
sollte, theoretisches Wissen abzufragen — Uber das der Interviewer ja bereits verfligte —
sondern um ihre konkrete Praxis innerhalb eines spezifischen Handlungsfeldes.

Zum anderen konnte auf diese Weise in Verbindung mit der langjahrigen
Forschungserfahrung des Interviewers in diesem Feld eine gewisse, wenn auch

14 Die im Kontext des Forschungsvorhabens weniger relevanten Leitfragen sind in der folgenden
Aufzdhlung kursiv gedruckt. Diese Fragen wurden im Rahmen der Evaluation des Forderansatzes
ausgewertet. Der vollstandige Leitfaden inklusive der Nachfragen befindet sich im Anhang dieser
Arbeit.
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perspektivisch verengte ,Vertrautheit' mit der Alltagspraxis hergestellt werden, die es ihm
erleichterte, die Interviewten im Mannheim’schen Sinne zu ,verstehen' (vgl. Bohnsack, 2014,
S. 61%), d.h. sich deren ,Erlebniszusammenhang" zu erarbeiten. Die Mdglichkeit auf dieses,
wenn auch eingeschrankte ,konjunktive Wissen™ zurlickgreifen zu kénnen, ermdglichte es
dem Interviewer, den Leitfaden in einer der dokumentarischen Methode angemessenen
Weise offen und flexibel und nicht im Sinne eines standardisierten Instruments anzuwenden.
Nach WitzeL (Witzel, zitiert nach Nohl & Radvan, 2010, S. 161) bedeutet dies zunachst, dass
Laie Forschenden keine Fragen vom Leitfaden ablesen, sondern Themen des Leitfadens
situationsspezifisch in Fragen formulieren" (a.a.0.). Daraus folgt, ,dass offene
Leitfadeninterviews in der Erhebungssituation nicht mehr dem Leitfaden, sondern dem
Gesprdchsfaden folgen mdissen" (a.a.0), was wiederum impliziert, dass die Themen des
Leitfadens nicht sukzessive ,abgearbeitet" werden koénnen, sondern nétigenfalls in Form
immanenter Nachfragen im Verlauf des Interviews wiederholt aufgeworfen werden miissen.
Hierbei ist jedoch zu beachten, dass auch die Nachfragen so zu formulieren sind, dass sie
nicht auf die Explikation theoretischen Wissens abheben, sondern erzahlgenerierend
formuliert werden (vgl. Nohl, 2009, S. 22).

Gelingt es, Experteninterviews in dieser Weise zu gestalten, so verschwimmen damit letzlich
auch die Grenzen zum narrativ-biographischen Interview, insofern hier wie dort erst die
Narration den Zugang zu dem impliziten Wissen der Interviewten ermdglicht. Umgekehrt
lasst sich daraus schlussfolgern, dass Experteninterviews ohne substanziellen narrativen
Anteil fir eine dokumentarische Interpretation weitgehend wertlos sind. Dies wiederum
verdeutlicht, dass die Anwendung von leitfadengestlitzten Experteninterviews in einem
rekonstruktiv ausgerichteten Forschungsdesign nur dann sinnvoll ist, wenn der Forscher
bereits im Vorfeld des Interviews Uber gewisse konjunktive Erfahrungen verfiigt, die es ihm
ermdglichen, die Handlungspraxis nachzuvollziehen, d.h. den Interviewten zu verstehen und
auf dieser Grundlage das Interview mit Hilfe daran anknipfender, erzdhlgenerierender
Fragen so narrativ wie mdglich zu gestalten.

Unter diesen Voraussetzungen sind leitfadengestltzte Experteninterviews als mit Blick auf
die Forschungsfrage adaquates Datenerhebungsverfahren zu betrachten. So werden die
Interviewten ,vornehmlich zu ihrem organisatorischen und institutionellen Zusammenhang"
befragt, ,der mit dem Lebenszusammenhang der agierenden Person gerade nicht identisch
ist und in dem sie nur einen ,Faktor' darstellen" (Meuser/Nagel zitiert nach Nohl, 2009, S.
21). Durch die Offenheit der Gesprachsflihrung steht es den Befragten jedoch offen, den
Leitfaden ,zu verlassen' und ,unerwartete Themendimensionierungen" (Nohl & Radvan,

> Nach Mannheim erfassen (wir) beim Verstehen der geistigen Realitéten, die zu einem bestimmten
Erfahrungsraum gehdren, die besonderen existenziell gebundenen Perspektiven nur dann, wenn wir
uns den hinter ihnen stehenden Erlebniszusammenhang irgendwie erarbeiten."
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2010, S. 161) einzubringen, die essenziell sind, wenn es darum geht, die impliziten
Handlungs- und Wissensstrukturen zu rekonstruieren.

Auch wenn im Gegensatz zu biographischen Interviews im Rahmen von Experteninterviews
die Gesamtperson bzw. deren Lebenszusammenhang sicherlich nicht den gleichen
Stellenwert besitzt, so darf dieser Faktor insbesondere dann nicht ganzlich ausgeblendet
werden, wenn es darum geht, die Genese eines Orientierungsrahmens zu rekonstruieren.
BOGNER und MEeNz folgend darf man Experten somit ,nicht von ihrer Identitat als Privatperson
entkleiden und letztere vernachidssigen" (Bogner/Menz, zitiert nach Nohl, 2009, S. 62).

Auswertungspraktisch ist das leitfadengestiitzte Experteninterview sehr effizient, da
einerseits aufgrund des Leitfadens sichergestellt ist, dass bestimmte relevante Themen
behandelt werden und anderseits, da auch bei einer offenen Anwendung des Leitfadens
dieser das Gesprach insofern strukturiert, als anhand der Leitfragen thematisch relevante
Sequenzen leichter zu identifizieren sind. Da, wie im Folgenden noch zu zeigen sein wird, im
Rahmen der dokumentarischen Methode der komperativen Analyse thematisch
vergleichbarer Textpassagen aus unterschiedlichen Interviews eine zentrale Bedeutung
zukommt, sind diese beiden Faktoren nicht nur aus Effizienzgesichtspunkten von Relevanz.
Vielmehr wird durch den Leitfaden methodisch sichergestellt, dass das erhobenene Material
Uberhaupt einer komperativen Analyse unterzogen werden kann.

Datenaufbereitung und Auswertung in Anlehnung an die Methodologie der
dokumentarischen Interpretation

Im Vorfeld der Auswertung wurden alle zwolf Interviews vollstandig transkribiert, wobei dem
Rat von MEUSER/NAGEL und FLICK folgend, ,ein wenig aufwendiges Notationssystem (das auf
Pausen und parasprachliche Elemente verzichtet)" (Flick, 2006, S. 220) verwendet wurde.
Auf Grundlage der Transkripte erfolgte anschlieBend die Auswahl jener fir die
Forschungsfrage besonders interessanten Interviewpassagen, wobei nach NOHL drei Kriterien
relevant waren (vgl. Nohl, 2009, S. 46):

1. Die Bedeutung des Themas fiir die Forschungsfrage — An dieser Stelle erwies
sich die Datenerhebung mittels leitfadengestitzter Interviews als hilfreich. Zum einen
konnten damit Uber die Leitfragen bestimmte Themen ,gesetzt' werden, zum anderen
war sichergestellt, dass diese Themen in allen Interviews behandelt wurden. In Folge
der offenen Gesprachsfiihrung ist es jedoch auch vorgekommen, dass thematisch
relevante Aussagen an Stellen von Interviews wiederzufinden waren, die zunachst
keinen unmittelbaren Bezug zu diesem Thema aufwiesen, bzw. wo ein solcher mit der
Formulierung der Frage nicht intendiert war, der Gesprachsverlauf sich jedoch in die
entsprechende Richtung entwickelte. Insofern entsprachen die thematischen Verlaufe
der Interviews nicht immer dem Leitfaden, so dass bei der Identifikation der
thematisch relevanten Passagen immer das ganze Interview betrachtet wurde.
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2. Die ,metaphorische Dichte" der Sequenz — Wie bereits angedeutet, sind auch
bei der Interpretation von Experteninterviews im Kontext der dokumentarischen
Methode vor allem narrative Passagen von Bedeutung, in denen sich die befragten
Personen ,besonders ausfiihrlich, engagiert und metaphorisch gedulBert haben"

(a.a.0.). Bezugnehmend auf die von FRITZ SCHUTZE entwickelte Textsortentrennung

(vgl. a.a.0., S.49) handelt es sich bei solchen als ,Fokussierungsmetaphern®

bezeichnete Passagen um Erzahlungen oder Beschreibungen, d.h. die Darstellung von

Handlungs- und Geschehensablaufen, die entweder einen klaren Anfang und ein

Ende sowie einen zeitlichen Verlauf haben (Erzahlungen) oder aber wiederkehrend

sind (Beschreibungen). Da Erzahlungen und Beschreibungen unmittelbar an der

Handlungspraxis ansetzen, ermdglichen insbesondere diese Textstellen eine

Rekonstruktion des zugrunde liegenden atheoretischen, konjunktiven Wissens,

wohingegen Argumentationen und Bewertungen, die beiden anderen von SCHUTZE

definierten Textsorten sich auf das ,kommunikative Wissen" beziehen, insofern als
der Interviewte hier gegenliber der interviewenden Person sein eigenes Handeln
bewertet bzw. expliziert und dessen Motive und Griinde theoretisiert (Nohl & Radvan,

2010, S. 162).

Diese theoretisch vermeintlich eindeutige Unterscheidung gestaltet sich in der

praktischen Handhabung deutlich komplizierter und weit weniger eindeutig. Die erste

Schwierigkeit ergibt sich daraus, dass einerseits auch in stark narrativ gepragten

Sequenzen immer wieder argumentierende und theoretisierende Aussagen

eingewoben sind und andererseits auch Argumentationen und Bewertungen

prinzipiell einer dokumentarischen Interpretation zugdnglich sind, insofern diese nicht
auf ihren ,Wortsinn®, sondern auf den ,Dokumentensinn® hin analysiert werden.

Insbesondere in leitfadengestiitzten Experteninterviews, in denen es jederzeit dazu

kommen kann, dass die Befragten durch die Fragen zum Argumentieren und

Bewerten animiert werden, kann dies beispielsweise bei der Identifikation und

Interpretation von Vergleichshorizonten genutzt werden. So lieBe sich beispielsweise

fragen, wieso in einem Fall auf eine Frage mit einer Beschreibung oder Erzéhlung und

im anderen auf die gleiche Frage mit einer Argumentation und Bewertung reagiert

wurde.

Um diese Moglichkeit der Kontrastierung nicht von vornherein auszuschlieBen, wurde

sowohl bei der Auswahl der zu interpretierenden Textstellen als auch im spateren

Verlauf im Zuge der ,formulierenden Interpretation® auf eine stringente formale

Textsortentrennung verzichtet. Stattdessen wurden wie von NOHL vorgeschlagen,

auch Argumentationen und Bewertungen dokumentarisch interpretiert, indem,

anstatt dem wortlichen Sinngehalt zu folgen, versucht wurde, die Herstellungs- bzw.

Konstruktionsweise der Argumentation zu rekonstruieren und auf diese Weise

herauszuarbeiten, wie jemand seine Handlungsweisen rechtfertigt und bewertet
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(Nohl, 2009, S. 50).

Vor diesem Hintergrund wurden bei der Auswahl der Textpassagen auch solche mit
einem primar argumentierenden oder bewertenden Charakter berticksichtigt, insofern
diese hinreichend ausfiihrlich und engagiert vorgebracht wurden, um Ansatzpunkte
fur eine dokumentarische Interpretation zu bieten.

3. Die Eignung fiir die komparative Analyse — Als geeignet in diesem Sinne
erweisen sich Themen, die in unterschiedlichen Fallen gleichermaBen behandelt
werden. Auch hier erwies sich die Datenerhebung per Leitfadeninterview als hilfreich,
da zumindest sichergestellt war, dass bestimmte Themen behandelt wurden, wenn

auch nicht, wie dies der Fall war. Bei der Sichtung des Materials zeigte sich jedoch,
dass zu allen relevanten Themen eine hinreichende Anzahl von Textstellen zur
Verfligung standen, die Gber eine ausreichende metaphorische Dichte verfligten, um
als ,Fokussierungsmetaphern™ im Rahmen der komparativen Analyse zu fungieren.

Nach der Auswahl entsprechender Textstellen anhand dieser drei Kriterien, wurden zu diesen
Jformulierende Feininterpretationen" angefertigt, d.h. die Abschnitte wurden nach ,mehr
oder weniger markanten Themenwechseln® durchgesehen und zu jedem Thema eine
inhaltliche Zusammenfassung verfasst (Nohl, 2009, S. 46). Dieser, in der praktischen
Durchfiihrung zuweilen etwas ,langatmige' Analyseschritt hatte neben der differenzierten
Gliederung des Materials vor allem auch einen disziplinierenden Charakter fir den
Forschenden, insofern als dieser gehalten war, sich ausschlieBlich auf eine thematische
Zusammenfassung zu beschranken und sich einer Deutung des Materials zu enthalten, was
eigentlich den Kern einer Interpretation ausmacht. Diese Form der Reformulierung tragt
damit dazu bei, sich von dem Text zu distanzieren, sich ,gegeniiber dem Text fremd zu
machen" (Nohl A.-M. , 2009, S. 47).

Dies ist insbesondere auch deshalb von groBer Bedeutung, als, wie oben dargestellt, in
Vorbereitung auf die Interviews sowie in der Interviewsituation selbst gerade die (partielle)
Uberwindung dieser Fremdheit zwischen Interviewer und Interviewten nétig war, um eine
angemessene Interviewflhrung zu erméglichen.

Der (Zwischen)schritt der ,formulierenden Feininterpretation" hilft dem Forschenden daher
dabei, im Zuge der Auswertung den eigenen Orientierungsrahmen wieder ,in den Griff zu
bekommen', indem er gezwungen ist, sich dem Material noch einmal vorurteilsfrei zu
widmen, und die im Zuge der Interviews gewonnenen Eindriicke somit in ihrer Bedeutung
fur den Interpretationsprozess methodisch zu kontrollieren.

Wahrend die ,formulierende Feininterpretation® methodologisch noch auf die Explikation des
immanenten Sinngehalts abhebt, d.h. dazu dient herauszuarbeiten, was gesagt wurde,
erfolgt im néchsten Schritt, der , reflektierenden Interpretation”, der Ubergang zu der Frage
nach dem Wie, also dem dokumentarischen Sinngehalt.

89



Forschungspraktisch steht am Anfang dieses Analyseschrittes die bereits erwdhnte prazise
Textsortentrennung, wobei bereits NOHL darauf hinweist, dass der Detaillierungsgrad der
Textsortentrennung in einem angemessenen Verhadltnis zu ihrem interpretativen Ertrag
stehen sollte (vgl. Nohl, 2009, S. 87). Im Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens
wurde wie bereits erlautert aus zwei Griinden von einer systematischen Textsortentrennung
im Zuge der reflektierenden Interpretation abgesehen. So wurde bereits bei der Auswahl der
Textstellen darauf geachtet, nur solche mit einer hinreichenden metaphorischen Dichte
auszuwahlen. Reine  Argumentationen oder Bewertungen ohne erkennbaren
dokumentarischen Gehalt wurden somit bereits zu einem friilheren Zeitpunkt gefiltert. Dies
wiederum bedeutet, dass die verbliebenen primar argumentativ und bewertend gepragten
Textstellen einer dokumentarischen Interpretation zuganglich waren und durchgangig auch
in diesem Sinne intepretiert wurden. Vor diesem Hintergrund hédtte eine aufwandige
Textsortentrennung keinen weitergehenden Erkenntnisgewinn versprochen, weswegen nach
anfanglichen Versuchen letzlich darauf verzichtet wurde. Zu dieser Entscheidung beigetragen
hat auch die Erfahrung, dass in der praktischen Anwendung die jeweiligen Textsorten sich
haufig als nicht besonders trennscharf erwiesen haben, d.h. einzelne Sequenzen sowohl
beschreibende als auch argumentative Elemente beinhalteten, die zuweilen flieBend
ineinander Ubergingen, so dass eine eindeutige Zuordnung kaum mdglich war. Die intensive
Auseinandersetzung mit der Frage der Textsortentrennung hat jedoch dazu beigetragen, sich
dem Material ,textsortensensibel' zu ndhern, d.h. die den jeweiligen Textsorten immanenten
Bedeutungszusammenhdnge bei der Rekonstruktion der Orientierungsrahmen mit zu
beachten.

Unabhangig von der Frage der Textsortentrennung stellt die methodische Kontrolle der
prinzipiell nicht aufzulésenden Standortgebundenheit eine der zentralen Herausforderungen
im Zuge der reflektierenden Interpretation dar, der sich auch der Sozialwissenschaftler nicht
entziehen kann und die sozusagen seinen ,blinden Fleck" darstellt. Im Rahmen der
dokumentarischen Methode erfolgt diese Kontrolle, indem ,an die Stelle der im (impliziten)
Wissen des Interpreten fundierten Vergleichshorizonte empirisch  dberpriifbare
Gegenhorizonte treten" (Bohnsack, 2010, S. 34). Praktisch geschieht dies in Form
falllibergreifender Vergleiche im Rahmen einer komparativen Analyse, bei denen so viele
negative wie positive Gegenhorizonte wie mdglich einbezogen werden. Dadurch werden zum
einen die Vergleichshorizonte des Forschenden im Interpretationsprozess relativiert und
durch empirisch gewonnene Vergleichs- bzw. Gegenhorizonte ,angereichert’, zum anderen
sind die Uber die Kontrastierung herausgearbeiteten und abstrahierten Orientierungsrahmen
damit einer intersubjektiven Uberpriifung zugénglich.

Im Zuge des vorliegenden Forschungsprojektes erfolgte dies in zwei getrennten

Arbeitsschritten. Auch wenn geraten wird, eine falllibergreifende komparative Analyse schon

sehr frih im Forschungsprozess vorzunehmen, ,weil auf diese Weise das
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Verallgemeinerungspotenzial von der fallspezifischen Besonderheit abgehoben werden kann"
(Bohnsack, 2007, S. 234), wurde im Zuge der reflektierenden Interpretation zunachst darauf
verzichtet und an dieser Stelle zunachst konsequent fallimmanent interpretiert. Erst in einem
zweiten  Schritt wurden die auf diese Weise fallimmanent rekonstruierten
Orientierungsrahmen mit thematisch vergleichbaren Orientierungsrahmen anderer Falle
kontrastiert. Durch diese strikte Trennung fallimmanenter und falliibergreifender
Interpretation sollte verhindert werden, dass bei der reflektierenden Interpretation einzelner
Interviews, Vergleichshorizonte aus anderen Interviews unsystematisch mit einbezogen
werden. So steigt mit dem fortschreitenden Forschungsprozess, d.h. mit der Zahl
interpretierter Interviews der Umfang an zur Verfligung stehenden empirischen
Vergleichshorizonten, so dass beispielsweise bei der Interpretation des dritten Interviews
lediglich zwei weitere, empirisch hergeleitete Vergleichshorizonte hdtten bericksichtigt
werden kénnen, wahrend es beim zwdlften Interview elf Méglichkeiten gegeben hatte. Daher
hatte die Reihenfolge der Interpretationen Auswirkungen auf deren Inhalt gehabt, was mit
dem beschriebenen Vorgehen verhindert werden sollte.

Die eigentliche komparative Analyse, die im folgenden Kapitel 5 dokumentiert ist, erfolgte
daher auf der Grundlage der reflektierenden Interpretationen samtlicher zwolf Interviews.
Dazu wurde zunachst wie von BOHNSACK beschrieben in thematisch vergleichbaren Passagen
unterschiedlicher Interviews nach ,analogen oder homologen Mustern" gesucht, die dann
vom Einzelfall abstrahiert wurden (Bohnsack, 2007, S. 234). Durch die Kontrastierung
unterschiedlicher Vergleichs- und Gegenhorizonte beziiglich des gleichen Themas wurde die
~Sspezifische Selektivitat bei der Behandlung des Themas" (a.a.0.) bzw. der ,Kontrast in der
Gemeinsamkeit" (Bohnsack, 2014, S. 39) sichtbar.

Dazu wurden zundachst alle thematisch vergleichbaren Sequenzen aus den zwolf Interviews
aus dem Fallzusammenhang geldst und thematisch gruppiert, um so positive wie negative
Vergleichshorizonte identifizieren zu kdnnen. Dies flihrte zu einer thematischen
Fokussierung, insofern als nur solche Orientierungsmuster weiter betrachtet wurden und in
die komparative Analyse eingeflossen sind, flr die sich im Interviewmaterial entsprechende
Vergleichshorizonte finden lieBen. Gleichzeitig diente dieser Schritt damit auch der
systematischen Kontrolle der Standortgebundenheit des Forschenden, welche nach dem
ersten Schritt der reflektierenden Interpretation zundchst nur bedingt Uber die Betrachtung
fallimmanenter Vergleichshorizonte mdglich war. Dadurch wurde auch einer drohenden
~INostrifizierung" entgegengewirkt, dem ,unvermittelten Hineinnehmen des fremden Falles in
die eigenen Selbstverstandlichkeiten™ (Nohl, 2009, S. 54). Diese Gefahr war hier
insbesondere auch deshalb gegeben, als dem Forschenden mit dem in Kapitel 3 entwickelten
Reflexionsmodell bereits ein spezifischer theoretischer Bezugsrahmen zur Verfligung stand.
Ohne eine methodische Kontrolle hatte dies bei der Interpretation zu dem von GLASER und
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STRAUSS als ,Exampling" bezeichneten Effekt flihren kénnen, bei dem das empirische Material
nur selektiv zur Bestatigung dieser Theorie herangezogen wird (Bohnsack, 2014, S. 32).

Mit der Losung themenspezifischer Sequenzen sowie der dort identifizierten
Orientierungsrahmen aus dem Kontext des konkreten Falls und deren anschlieBender
komparativen Analyse wurden sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede bei der
Behandlung der gleichen Themen sichtbar, die in einem nachsten Schritt von den konkreten
Textsequenzen abstrahiert und zu ,sinngenetischen Typen" zusammengefasst wurden (vgl.
Kapitel 5.4). Damit konnte herausgearbeitet werden, ,in welch unterschiedlichen
Orientierungsrahmen die erforschten Personen jene Themen und Probleme bearbeiten, die
im Zentrum der Forschung stehen" (Nohl, 2009, S. 58). Die beiden so generierten Typen
sozialpadagogischer Professionalitat, der ,institutionalistische' und der ,subjektorientierte' sind
vor diesem Hintergrund auch im Weber’schen Sinne als Idealtypen (Bohnsack, 2007, S. 252)
zu betrachten, insofern sie keinen Anspruch auf Reprasentativitat erheben, sondern
insbesondere dazu dienen, das identifizierte Spektrum impliziter Wissens- und
Handlungsstrukturen zu systematisieren und zu illustrieren.

Auch ist es auf dieser Grundlage nicht mdglich Aussagen Uber das Zustandekommen der
jeweiligen Orientierungsrahmen zu treffen. Dazu wadre ein weiterer Analyseschritt, die
Bildung soziogenetischer Typen nétig, bei der das empirische Material systematisch auf
Zusammenhdnge zwischen den zuvor herausgearbeiteten Orientierungsrahmen und
(berufs)biografischen wie sonstigen Kontextfaktoren hin untersucht wiirde.

Dies jedoch liegt jenseits des dieser Arbeit zugrunde liegenden Erkenntnisinteresses und
ware auch methodisch auf der Basis des vorhandenen empirischen Materials nicht in
angemessener Weise zu realisieren gewesen. So gilt es bei einem auf eine soziogenetische
Typenbildung abzielenden Forschungsvorhaben, dies bereits beim Forschungsdesign, d.h.
insbesondere bei der Auswahl der Interviewpartner insofern zu berilicksichtigen, als die als
relevant betrachteten organisatorischen, professionellen wie biografischen Kontextfaktoren
bei der Bildung der Stichprobe berlicksichtigt und die entsprechenden Daten dokumentiert
werden missen, um spater im Zuge der soziogenetischen Analyse diese Faktoren
systematisch variieren zu kénnen. Nur so kann es gelingen, innerhalb eines qualitativen
Forschungsdesigns  methodisch ~ kontrolliert die  Genese eines  spezifischen
Orientierungsrahmens, seine  biografischen, professionellen und organisatorischen
Hintergriinde nachzeichnen zu kénnen.

Abgesehen davon, dass ein derart ambitioniertes Forschungsdesign im Rahmen dieser Arbeit
nicht zu realisieren gewesen ware, erscheint es mit Blick auf den gegenwartigen
Forschungsstand zundchst einmal vorrangig zu sein, die impliziten Wissens- und
Handlungsstrukturen der sozialpadagogischen Fachkrafte zu rekonstruieren, bevor
gegebenenfalls deren Genese systematisch empirisch erforscht werden kann.
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Dies bedeutet jedoch nicht, dass im Zuge der Bewertung und Einordnung der empirischen
Ergebnisse (Kapitel 6) das vorhandene Kontextwissen nicht mit einbezogen wird, jedoch
geschieht dies explizit auBerhalb des empirischen Rahmens im engeren Sinne und dient
vorrangig der Formulierung handlungspraktischer Ankniipfungspunkte.

Dartiber hinaus zielt der hier vorliegende Versuch der ,Explikation impliziten Wissens" auch
in erster Linie auf die Erhdhung der Reflexivitdt und somit der Professionalitat der
sozialpadagogischen Praxis. Vor dem Hintergrund dieser dezidierten
Anwendungsorientierung ist die vorliegende Arbeit daher auch im Grunde nach der
dokumentarischen  Evaluationsforschung im Sinne einer responsiv  angelegten
Evaluationsstudie zuzurechnen, insofern ,ein wesentlicher Teil darin besteht das implizite
Erfahrungswissen der unterschiedlichen Evaluationsbeteiligten (Anmerkung des Verfassers:
hier insbesondere der an der Programmumsetzung beteiligten sozialpddagogischen
Fachkréfte) [...] einschlieSlich der darin implizierten Wertmuster zu rekonstruieren und
soweit zu systematisieren und zur Explikation zu bringen, dass — im Sinne der , natdrlichen
Generalisierungen" — fiir die jeweils anderen Akteure und ggf. die Offentlichkeit das darin
implizierte generalisierungsfahige Orientierungswissen mit seinen Werthaltungen erkennbar
wird." (Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2010, S. 41)

So sind die wesentlichen Adressaten dieser Arbeit auch die sozialpadagogischen Fachkrafte
in der Praxis des Ubergangssystems, welchen auf diese Weise ein Zugang zu den fiir sie
unbewusst handlungsleitenden Werten und Einstellungen ermdglicht werden soll mit dem
Ziel, die Grundlagen des eigenen professionellen Handelns zu reflektieren und zu Uberprifen.
Eine differenzierte soziogenetische Analyse ist dazu nicht von zentraler Bedeutung, da im
Mittelpunkt zunachst die Reflektion des persdnlichen Handlungsrahmens an sich steht. Die
Frage nach dessen Entstehungsbedingungen und der darauf wirkenden Kontextvariablen ist
dabei erst in einem zweiten Schritt von Bedeutung, wobei die fehlende empirische
Absicherung hier nicht von Nachteil ist. Vielmehr bietet es sich an, die bestehenden
Hypothesen zu mdglichen Einflussfaktoren in den Fachdiskurs einzuspeisen und diese damit
einer ,kommunikativen Validierung® zu unterziehen (Nerdinger & SpieB, 1992). Die
Plausibilitédt der Hypothesen wiirde dann, anders als in der dokumentarischen Methode, nicht
in Form einer differenzierten soziogenetischen Analyse Uberprift, sondern diskursiv im
Rahmen der Riickspiegelung an die sozialpadagogischen Fachkrafte validiert.

Unabhangig von diesem mdglichen Vorgehen setzt sich die vorliegende Arbeit von den schon
vorhandenen Forschungsergebnissen in diesem Feld bereits jetzt in zweifacher Hinsicht ab.
Zum einen wendet sie sich in Anlehnung an den von ROBERT STAKE entwickelten ,responsive
approach" (Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2010, S. 41) in ihrer Ausrichtung von den mit
dem Programm verbundenen Intentionen, d.h. hier insbesondere den arbeitsmarktpolitischen
Vorgaben und Zielsetzungen, ab und fokussiert auf die padagogische Praxis selbst und das
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fur diese handlungsleitende Wissen.

Indem dies nach den Prinzipien der dokumentarischen Methode erfolgt, unterscheiden sich
die Ergebnisse zum anderen auch qualitativ von bisherigen Studien. So ist es gerade die
Wendung von der kommunikativen Ebene zur Ebene des konjunktiven Wissens der Akteure,
welche eine reflexive Auseinandersetzung mit den Grundlagen des eigenen Handelns mdglich
macht. Nicht die Rekonstruktion der von den Sozialpadagogen konstruierten Alltagstheorien,
sondern erst der diesen zugrunde liegenden konjunktiven Wissensbestdnde ermdglicht den
Praktikerinnen und Praktikern eine wirklich substanzielle Auseinandersetzung mit den
Grundlagen des eigenen Handelns und ist damit imstande, einen wirklichen Beitrag zur
reflexiven Professionalisierung der Sozialpadagogik zu leisten.
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5 Sozialpadagogische Professionalitat in der Praxis des
,Ubergangssystems"

Flr sozialpddagogisches Handeln lassen sich, ausgehend von den beiden
Grundbestimmungen ,Subjekt" und ,,Ort" normative Bezugspunkte definieren. Diese wurden
im dritten Kapitel dieser Arbeit zu einem heuristischen Reflexionsmodell verdichtet.
Ausgehend von der Annahme, dass sich ,im professionellen Handeln wissenschaftliches und
praktisches Handlungswissen begegnen" (May, 2010, S. 81), Professionalitat sich somit
reflexiv (iber die Kontrastierung und Relationierung dieser beiden Wissenstypen konstituiert
(Dewe & Otto, 2005), wird im Folgenden versucht, Hinweise auf eine solche Form reflexiver
Professionalitait im beruflichen Selbstverstandnis sozialpadagogisch Handelnder im
Ubergangssystem zu identifizieren.

Die empirische Grundlage dieses Versuchs der Rekonstruktion von Einstellungen und
Handlungsmuster stellen, wie im vorausgegangenen Kapitel erldutert, die Ergebnisse von
insgesamt zwoIf Gruppeninterviews mit sozialpddagogischen Fachkréften'® aus Projekten, die
mit Mitteln des Europadischen Sozialfonds (ESF) und des Arbeitsministeriums des Landes
Rheinland-Pfalz innerhalb des Férderansatzes ,Fit fir den Job" geférdert wurden.

Die Fokussierung auf Jugendliche, die nicht fiir andere berufsvorbereitende MaBnahmen
geeignet sind bedeutet dabei in der Praxis, dass insbesondere solche Jugendliche und junge
Erwachsene an den Projekten teilnehmen, die zuvor bereits erfolglos an entsprechenden
MaBnahmen der Arbeitsagenturen und Jobcenter teilgenommen hatten, diese jedoch
entweder vorzeitig oder aber ohne konkrete berufliche Perspektive beendet haben. Wie
bereits verdffentlichte Evaluationsstudien zu diesem Foérderansatz zeigen, sind unter den
Teilnehmenden damit in groBem MaBe Jugendliche mit ,ganzheitlichem
Unterstiitzungsbedarf im beruflichen und privaten Bereich® zu finden (MSAGD, 2012, S.
137ff). Dem wird zwar insofern Rechnung getragen, als bei der Beschreibung der Zielgruppe
deren personliche bzw. soziale Benachteiligung betont wird, allerdings ohne daraus einen
spezifischen sozialpadagogischen Unterstiitzungsbedarf abzuleiten. Vielmehr soll , die
Herstellung bzw. Verbesserung der Ausbildungs- und Beschéftigungsféhigkeit” in erster Linie
mit einem klassischen' arbeitsmarktpolitischen Instrumentarium erreicht werden. Die
flankierende  sozialpddagogische Begleitung dient dabei der ,Sicherung des
Eingliederungserfolges" (MSAGD, 2009, S. 5) und ist somit funktional auf die berufliche
Integration hin ausgerichtet.

Professionstheoretisch bedeutet dies flir die Sozialpadagogik, dass diese auch hier in einem
gesellschaftlichen Funktionsbereich operiert, innerhalb dessen sie ,, gegeniiber den jeweiligen

18 Im Sinne des hier zugrunde liegenden Professionsverstandnisses umfasst der Begriff
»Sozialpadagogische Fachkrafte" alle Personen, die innerhalb des Projektes Aufgaben im Rahmen der
sozialpadagogischen Begleitung bernommen haben.
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Leitprofessionen nur in nachgeordneter Funktion tdtig sein kann" (May, 2010, S. 73).
Angesichts der fehlenden ,funktionalen Autoritét" (May, 2010, S. 79) kann sich daher , die
kognitive Identitat der Sozialpddagogik nicht mittels eines der Disziplin zufallenden
,Gegenstandsbereichs' bestimmen lassen, sondern ausschiieBlich dber eine spezifische
Fragestellung, also tiber die theoretische Konstitution des Gegenstandes" (May, 2010, S. 79).
Entscheidend fiir die Professionalitdt sind aus dieser Perspektive folglich auch nicht, wie bei
funktionalistischen und machttheoretischen Professionalisierungsmodellen, der berufliche
Status oder standesbezogene Merkmale, sondern vielmehr die tatsachlichen Arbeitsvollziige,
also das professionelle Handeln selbst.

Vor dem Hintergrund dieses Verstandnisses erfolgte die Auswahl der Interviewpartner auch
nicht anhand der formalen Ausbildung sondern mit Blick auf deren eigenes professionelles
Selbstverstandnis. Dazu wurde es den Projekttragern freigestellt, Personen zu benennen, die
im Rahmen der Projektumsetzung Aufgaben der sozialpddagogischen Begleitung
Ubernehmen.

Das zentrale Erkenntnisinteresse bei der Rekonstruktion der Einstellungen und
Handlungsmuster lag dabei auf dem jeweiligen Umgang mit den ,nicht aufzulésenden
Paradoxien in sozialen Dienstleistungsberufen" (May, 2010, S. 80), die zuvor theoretisch
herausgearbeitet wurden (vgl. Kapitel 3). Zur Identifikation des professionellen
Orientierungsrahmens der Interviewten wurden in diesem Zusammenhang drei Aspekte
naher betrachtet, denen mit Blick auf die im Rahmen der dokumentarischen Methode
zentrale Rekonstruktion des impliziten, atheoretischen und habituell verankerten Wissens
eine besondere Relevanz beigemessen wurde :

1. Wie stellen die Interviewpartner den Ablauf und die Zielsetzung des Projektes dar?
2. Wie beschreiben sie die Situation der Jugendlichen?

3. Worin sehen sie die zentralen Hilfestellungen des Projektes und welche Rolle messen
sie der Sozialpadagogik innerhalb des Projektes zu?

Im Folgenden werden nun ausgewahlte Interviewpassagen, welche neben der thematischen
Relevanz auch Uber eine hinreichende interaktive und metaphorische Dichte verfiigen und
insofern als ,Fokussierungsmetaphern®™ zu bezeichnen sind (Bohnsack, 2014),
falliibergreifend kontrastierend dargestellt.

Um die nétige Transparenz und Nachvollziehbarkeit hinsichtlich der Interpretation zu
gewahrleisten, werden dazu die jeweiligen Fokussierungsmetaphern als Zitat abgebildet,
fallimmanent reflektierend interpretiert und schlieBlich falliibergreifend in Bezug zueinander
gesetzt.
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Diese Darstellung stellt damit den Kern der komparativen Analyse im Rahmen dieser Arbeit
dar. Aufbauend auf den Analyseschritten der formulierenden und der reflektierenden
Interpretation, sollen Uber die Kontrastierung nun jene Vergleichshorizonte skizziert werden,
welche im weiteren Verlauf die empirische Basis einer Typisierung darstellen werden.
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5.1 Beschreibung des Projektes, Aussagen zu Ablauf und Zielen

Wie anhand des zitierten Auszuges aus den Rahmenbedingungen des Forderansatzes Fit fir
den Job bereits dargestellt wurde, verfolgt dieser eine primar arbeitsmarktpolitische
Zielsetzung und folgt dabei auch strukturell weitgehend dem Muster berufsvorbereitender
BildungsmaBnahmen (MSAGD, 2009). So werden in den Rahmenbedingungen insgesamt funf
Bausteine beschrieben,

Eingangsanalyse und vorausgehende Einfiihrungsphase
Einstiegsstufe

Aufbaustufe

Betriebliche Praktika

Sozialpadagogische Begleitung

i AW

bei deren konkreter Ausgestaltung den Projekttrdgern allerdings weitgehende Freiheiten
eingeraumt werden. Dass die bestehenden Spielrdume in unterschiedlicher Weise genutzt
werden, verdeutlichen bereits die Antworten auf die Einstiegsfrage der Interviews:

~Wir kennen Ihr Projekt bislang nur ,auf dem Papier. Kénnen Sie uns als Einstieg
zunéchst einmal einen Uberblick (iber das Projekt, seinen Ablauf und seine Zielsetzung
geben?"

Mit dieser Einstiegsfrage wendet sich der Interviewer an die sozialpadagogischen Fachkrafte
als , Tragerinnen handlungspraktischer Expertise" (Nohl & Radvan, 2010, S. 159). Mit dem
Hinweis auf die bereits erfolgte Lektlire von Projektkonzepten und Projektberichten macht er
deutlich, dass ihm der theoretisch explizierte Bezugsrahmen des Projektes bereits bekannt
ist, er, wissenssoziologisch ausgedriickt, also nicht am ,kommunikativen Wissen" der
Befragten, sondern an deren aus den Handlungsvollziigen selbst entstammenden bzw. in
diese eingelagerten Einstellungen und Haltungen, mithin ihrem ,konjunktiven Wissen"
interessiert ist.

In der Bitte an die Interviewten, ihm den Ablauf und die Zielsetzung zu erlautern tritt damit
eine Erwartungshaltung des Interviewers an das Gesprach zutage, das mehr ergeben soll, als
eine Wiederholung der Informationen, die bereits in schriftlicher Form vorliegen. Dies stellt
auf der einen Seite eine Wertschatzung der Gesprachspartner dar, denen er unterstellt, mehr
Zu sagen zu haben, als in den Berichten zum Ausdruck kommt, auf der anderen Seite baut
dies aber auch einen gewissen Druck auf, da von den Interviewpartnern erwartet wird, ,die
Karten auf den Tisch' zu legen und nicht nur abstrakt und theoretisierend zu antworten.
Dieser zweite Aspekt ist insbesondere auch deshalb zu beriicksichtigen, als die Interviews im
Rahmen von Projektbesuchen erfolgten, die der Evaluation des Forderprogramms dienten,
d.h. der Interviewer hier nicht nur als Forscher sondern gegebenenfalls auch als Kontrolleur
wahrgenommen wurde.
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5.1.1 Aussagen zu Ablauf und Zielsetzung der Projekte — ein Vergleich
ausgewahlter Einstiegssequenzen aus den Interviews

Wie die im Folgenden dargestellten Einstiegssequenzen ausgewahlter Interviews
verdeutlichen, gestalteten sich die Reaktionen auf die Frage nach Zielen und Ablauf der
MaBnahme sehr unterschiedlich. Hierbei zeigt sich, dass offensichtlich der sich aus den
Rahmenbedingungen des Forderansatzes ergebende Auftrag in den einzelnen Projekten
unterschiedlich interpretiert wird und diese damit einen je eigenen Charakter entwickeln.

~Anamnese hin oder her, Sozialkompetenz hin oder her, ich muss irgendwo erst
mal an den ihr Innerstes kommen."

1B: Na gut, Zielsetzung der MaBnahme ist halt, die unversorgten Jugendlichen kiar, ist
ja in der Konzeption auch so drin, dass die halt aufgefangen werden und dass man halt
gezielt mit denen irgendwie Vermittlungshemmnisse vielleicht abbauen kann und halt
ganz gezielt auf eine Ausbildungsstelle hinarbeiten kann oder halt auf eine, generell auf
eline Beschéftigung im ersten Arbeitsmarkt, so die Grundvoraussetzung. (11, 19-25)

Herr 1BY, der Projektleiter nimmt in seiner Antwort den impliziten Impuls der Einstiegsfrage
nicht auf, sondern verbleibt bei seiner Argumentation auf einer abstrakten Ebene, indem er
die offizielle Zielsetzung des Forderansatzes wiederholt, ohne einen Bezug zu dem konkreten
Projekt herzustellen. Die Ausdrucksweise (Na gut, halt, vielleicht) deutet dabei auf eine
innere Distanz hin. Seine Kollegin Frau 1B2 ist in den ersten Minuten des Interviews
insbesondere darauf bedacht, die bisherigen arbeitsmarktpolitischen Erfolge des Projektes
herauszustellen, obwohl danach eigentlich gar nicht gefragt wurde. Insgesamt ist zunachst
das gesamte Antwortverhalten gepragt von einem hohen MafB3 an ,political correctness', d.h.
die Argumentation verlduft sehr systemkonform bezogen auf die Programmlogik der
Arbeitsmarktpolitik, ohne jedoch naher auf den konkreten Ablauf des Projektes einzugehen.
Dieses vorsichtige Agieren ist vor dem Hintergrund des spezifischen Kontextes des
Interviews im Rahmen der Programmevaluation durchaus nachvollziehbar

Im Laufe des Interviews ist jedoch eine Verdnderung im Argumentationsmuster erkennbar.
Frau 1B2 bewertet die Jugendlichen als zunehmend schwieriger und belegt dies mit der im
Vergleich zu den VorgangermaBnahmen hodheren Fluktuation der Teilnehmenden. Sie leitet
daraus einen erhdhten Betreuungsbedarf bei den Teilnehmenden ab, mit dem sie eine
starker sozialpadagogische Ausrichtung des Projekts begriindet. In der darauf aufbauenden
Argumentation entfernt sich Frau 1B2 erstmals von der arbeitsmarktpolitischen Linie und
stellt die Jugendlichen selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung. Ab hier geht es nicht mehr
nur um Vermittlung in Arbeit sondern darum, ein weiteres , Wegbrechen" zu verhindern.

17 Die Bezeichnung der einzelnen Interviewpartner erfolgte nach der Systematik: Nummer des
Interviews + Bezeichnung des Interviewpartners im Transkript (B, B1, B2, ...).
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1B2: Wobei ich mal sagen muss, ich habe gerade auch noch mal, von 2008, da war die
letzte ,Fit fiir den Job", das war der ,Fit fir den Job 3". Da habe ich mal nachgeguckt,
da waren es insgesamt 21 Teilnehmer, dann bis zur MalBnahmeende und von diesen 21
Teilnehmern konnten 11 in Ausbildung oder Arbeit vermittelt werden. Das gleiche
Ergebnis war, glaube ich, davor auch in den "Fit fir den Job". Was wir nattirlich
feststellen ist, dass mittlerweile die Probleme oder auch die benachteiligten
Jugendlichen immer schwieriger werden. Das ist einfach so. Denn wenn ich gucke, wir
haben jetzt Mai, Mitte Mai und wir haben bisher schon 27 Teilnehmer insgesamt hier in
der MaBnahme gehabt und davon ist gerade mal einer in Ausbildung gegangen, schon
in Ausbildung. Also da haben wir nicht weitergemacht, weil der einfach unterschrieben
hat und hat seinen Vertrag fest in der Tasche. Die anderen wirklich aus Problemen, der
Fehlzejten, des nicht wieder Auftauchens oder aus welchen Grinden auch immer,
Haftantritt und dergleichen ausgeschieden sind und somit dann immer Nachrticker
waren. Also daran sieht man, dass es eigentlich immer schwieriger wird und auch
umfangreicher von den Teilnehmerzahlen die her, die letztendlich betreut werden
mudssen, weil die ohne Betreuung, weil die noch mehr weg, brechen die noch weiter
weg und die sind dann irgendwann gar nicht mehr erreichbar. (11, 47-63)

Dabei setzt sie die eigene Arbeit von ,unterrichtsmaBigem" Arbeiten ab, wobei sie den
Terminus Unterricht nicht im Kontext schulischer Inhalte, sondern unter methodischer
Perspektive verwendet und ihn inhaltlich auf die Themenbereiche Bewerbungstraining und
fachliche Qualifizierung (Kreissage) bezieht. Dem ,UnterrichtsmaBigen™ setzt Frau 1B2 die
Jrichtig gehende fachliche wie padagogische, sozialpadagogische Betreuung" gegentiber.

1B2: Und das ist letztendlich so wichtig, dass so eine MalBnahme letztendlich da ist und
die wirklich, es ist nicht nur, dass man, die kommen unterrichtsmaBig
Bewerbungstraining machen oder unterrichtsmalig denen zeigen, wie meinetwegen an
der Kreissage irgendwo ein Brett gesdgt wird, die brauchen richtig gehende fachliche
wie pdadagogische, sozialpddagogische Betreuung, wirklich von Anfang bis zum Schiluss.
(11, 63-68)

In der folgenden Beschreibung erlautert Frau 1B2 ihr Verstandnis von Betreuung. Als Beispiel
nennt sie dabei zundchst die Bedeutung eines strukturierten Tagesplans und des pinktlichen
Erscheinens. Wesentlich ist hierbei der professionelle Ansatzpunkt, der in dieser
Beschreibung zutage tritt. So dienen zwei gemeinsame Mahlzeiten (Frihstick und
Mittagessen) als zentrale tagesstrukturierende Elemente. Damit wird das padagogische Ziel
der Tagesstrukturierung eingebettet in die Befriedigung subjektiver Bedlrfnisse der
Teilnehmenden, die in der Regel ohne Friihstlick ins Projekt kommen.

1B2: Ob das anfangt mit einem strukturierten Tagesplan, dass die plnktlich vor Ort

erscheinen, das machen wir ganz gezielt mit denen, erst mal frihsticken. Wie viele
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von denen kommen ohne Frihstick. Die haben nichts zu essen, weil das auch nicht,
weil die meisten alleine leben. Wir lber die Hauswirtschaft, wir haben gemerkt, dass
die Hauswirtschaft, ist ein umfangreiches Gebiet, eigentlich das Thema ist, wo wir die
erst mal strukturieren kénnen. Uber solche Kleinigkeiten eben auch, dann auch ein
gemeinsames Mittagessen oder auch dann zu sagen, wie erndhre ich mich gesund. Die
mdissen lernen wie sie, dass sie mit ganz wenig Geld gucken missen, wo gehe ich
einkaufen, fir wie viel Personen brauche ich das, was ist preiswert, was ist gesund.,
Dartiber hinaus kriege ich die erst mal und dann &ffnen die sich mir. Ich muss erst mal
in erster Linie, Anamnese hin oder her, Sozialkompetenz hin oder her, ich muss
irgenawo erst mal an den ihr Innerstes kommen. Die mdissen spdren, hier ist was
anderes als wie nur Unterricht oder da vorne steht ein Dozent und will mir irgendwas
beibringen. Die missen merken, hier fihle ich mich geborgen, hier habe ich vielleicht
auch ein zweites zuhause und hier ist jemand, dem ich auch mal meine Sorgen
anvertrauen kann und der auch wei3, wie ich mit meinen Sorgen umzugehen habe.
(11, 68-84)

Mit der Betonung alltagspraktischer Kompetenzen (gesunde Ernahrung, preiswert einkaufen)
gegentiber fachlichen Kompetenzen kommt eine Orientierung an den Lebenswelten der
Jugendlichen zum Vorschein.

Die Aussage: ,Anamnese hin oder her, Sozialkompetenz hin oder her, ich muss erst mal
irgendwo erst mal an ihr Innerstes kommen", verdeutlicht dabei den bei Frau 1B2
bestehenden Anspruch auf professionelle Autonomie. Dieser Passus kann dabei zum einen
als Bezug zu programmatischen Vorgaben (Anamnese, Sozialkompetenz) hinsichtlich Ablauf
und Ziel der MaBnahme gedeutet werden, die gegeniiber den Bedirfnissen der Subjekte als
sekundar anzusehen sind, zum anderen verweist er auf eine kritische Distanz gegeniiber
dem Einsatz (standardisierter) Instrumente (,Anamnese"). Mit dem Ziel ,an das Innerste" zu
kommen, wird die Beziehungsarbeit in den Mittelpunkt gestellt und gegeniiber externen
Vorgaben sowohl in Bezug auf die Ausgestaltung als auch das Ziel der eigenen Arbeit
verteidigt.

Hier erfolgt erneut eine Abgrenzung von der Aufgabe des Unterrichts und der Rolle des
Dozenten, der ,rgendwas" beibringen will. Dem wird das Bild des ,zweiten Zuhause"
gegenubergestellt, das ,Geborgenheit" vermittelt und in dem Personen anzutreffen sind,
»~denen man auch mal seine Sorgen anvertrauen kann".

Anhand beispielhafter Erzahlungen zur Entwicklung konkreter Jugendlicher stellt Frau 1B2
heraus, dass das zuvor beschriebene Vorgehen und somit auch das Beharren auf einer
professionellen Autonomie nicht nur der personlichen Entwicklung dienen, sondern dass
(nur) dadurch auch das Ziel der Integration in Arbeit erreicht werden kann.
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Um zu betonen, dass dieses Ziel tatsachlich lber die padagogische Intervention erreicht
wurde, betont Frau 1B2 bei einem der Beispiele, dass der betreffende Jugendliche zunachst
standig zu spat gekommen und daher kurz vor dem Rausschmiss aus der MaBnahme
gestanden habe. Ausschlaggebend dafiir, dass dieser Jugendliche letztendlich doch in eine
Ausbildung einmiinden konnte, sind flir Frau 1B2 weniger die im Projekt erworbenen
fachlichen Kenntnisse, sondern das dort neu gewonnene Selbstvertrauen (aufrechter Gang,
Lachen,...). Insofern werden die Effekte hauptsachlich auf sozialpadagogische und nicht auf
berufspadagogische Interventionen zuriickgefihrt.

Die Attribute ,Geschick, Fingerspitzengefiihl und Herzblut® stellen fiir Frau 1B2 die
wesentlichen Erfolgsfaktoren fiir eine gelingende Arbeit mit den Jugendlichen dar. Die beiden
erstgenannten stellen dabei die Fahigkeit zu individuell angemessenem Handeln in den
Vordergrund, Herzblut kann als Synonym fiir eine empathiebetonte professionelle Haltung
betrachtet werden, fiir die ein hohes MaB an persdnlichem Interesse an und Engagement fiir
die Jugendlichen kennzeichnend ist.

1B2: Aber ich denke mir mal, das ist eine MalBnahme, wo man sehr viel mit, gut
Geschick, Fingerspitzengefihl aber auch viel mit Herzblut erreichen kann. Und wir
haben Erfolge, die ich mir am Anfang oder die wir am Anfang dieser MalBnahme uns
nicht vorstellen konnten. Wir haben hier einen Teilnehmer, der Junge der vorne malt,
der E. Der ist standig zu spat. Der hat bei mir zwei Abmahnungen. Der stand kurz
vorm Rausschmiss, nicht gekommen, sich krank gemeldet aber kein Krankenschein,
sich gar nicht gemeldet. Fir den haben wir ein Praktikum gefunden. Der wollte
unbedingt Autolackierer werden. Der ist dort ins Praktikum rein. Der kriegt seine
Ausbildung. Der hat voll im Team drin, der hat einen Chef gefunden, der hat, wenn wir
zu dem auf Besuch kommen, der E. ist immer so gelaufen, so steht der drin und zeigt
uns was er schon kann. Wahnsinn. Der Junge ist, so haben wir den nie erlebt. Der ist
jetzt einer von denen der nur lacht, der aufrecht geht, da stecken plotzlich die Eltern
dahinter. Der Vater féhrt ihn jeden Tag an die Arbeit. (11, 89-105)

Im Folgenden relativiert Frau 1B2 die Bedeutung der Integration in Arbeit fir die
Erfolgsbewertung, indem sie als zweites Beispiel den Fall eines Jungen schildert, bei dem der
Erfolg der MaBnahme darin bestand, dass er sich letztlich dazu bereit erklarte, eine Therapie
zu beginnen. Hieran zeigt sich wiederum der Anspruch an eine professionelle Autonomie
auch hinsichtlich der Erfolgsbewertung. Arbeitsmarktpolitische Zielsetzungen werden dabei
nicht negiert, aber in Hinblick auf ihre individuelle Erreichbarkeit relativiert, so dass auch hier
das Subjekt und seine individuellen Méglichkeiten und Bedlrfnisse im Mittelpunkt stehen.

1B2: Oder wie der P., der heute kommt und sagt, ich mache die Therapie, ich ziehe die
durch. Ich sage, du brauchst keine Angst haben, wir besuchen dich, wir begleiten dich.

Oder die D. D. die wirklich auf der StraBe bisher gelebt hat, die wirklich dermalen
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gebeutelt ist, die morgen bereit ist, erst mal sich auf ein Gesprach (lberhaupt
einzulassen. Das sind so Sachen, ja. H. K. war erst als 1-Euro-Jobber gewesen. War in
sonst was fir MalBnahmen da drinnen, hier hat er uns erzahlt, er tragt Zeitungen,
Prospekte aus. Dann probieren wir es doch ganz einfach mal. Der hat ein Praktikum bei
der Post gemacht. Der hat den Vertrag (...) Die haben angerufen, den wollen wir. Und
das sind so Sachen, Du kennst ja auch den Herrn K. der da ganz anders war wie er
jetzt ist. Der geht ganz anders durchs Leben. Und es wdére schade, wenn solche
Sachen dann nicht waren. (11, 109-125)

Der Verlauf dieser Einstiegssequenz verdeutlicht, dass nach zdgerlichem Beginn, der wohl in
erster Linie auf die spezifische Interviewsituation zuriickzuflihren sein dirfte, in
zunehmendem MaBe der Blick auf die einzelnen Jugendlichen und deren Bedarfe gelenkt
wird, wohingegen die programmseitig vorgegebenen Projektelemente nicht explizit
thematisiert werden. Anders gestaltete sich dies in dem folgenden Interview:

.Zentrales Ziel ist natiirlich, die Jugendlichen irgendwann in eine Lehrstelle
beziehungsweise, wenn sie schon so weit sind, auch in eine Arbeit zu bringen.
Das ist das zentrale Ziel."

Auf die Eingangsfrage hin folgt hier eine strukturierte Beschreibung des Ablaufs der
MaBnahme. Als Bezugspunkt fiir die beschriebenen Angebote nennt Frau 2B1 die Integration
in Ausbildung oder Arbeit als Ziel der MaBnahme. Die Beschreibung des MaBnahmeablaufs
erfolgt dabei zunachst chronologisch. Den Ausgangspunkt stellt die Eingangsphase dar, die
gepragt ist von der Durchfihrung eines ,Profil-AC", mit dem die Kompetenzen der
Jugendlichen in unterschiedlichen Bereichen erfasst werden sollen. Die dort erzielten
Ergebnisse dienen dazu, den aktuellen Leistungsstand (,,Was kdnnen sie?") festzustellen und
Unterstlitzungsbedarfe zu eruieren. Der Einsatz des ,Profil-AC" in der Eingangsphase sowie
die Betonung dessen zentraler Bedeutung deuten darauf hin, dass sehr viel Wert auf eine
,objektive' Ermittlung der aktuellen Kompetenzen der Jugendlichen gelegt wird, die dann zur
Grundlage der weiteren Férderung gemacht werden.

2B1: Genau, ja. Zentrales Ziel ist natdrlich, die Jugendlichen irgendwann in eine
Lehrstelle beziehungsweise, wenn sie schon soweit sind, auch in eine Arbeit zu
bringen. Das ist das zentrale Ziel. Und wir haben dann natdrlich verschiedene,
verschiedene Unterpunkte, wie wir das erreichen wollen. Also wir haben im Prinzip
unsere Eingangsphase, wo wir dann erst mal feststellen: Was haben sie (berhaupt fiir
Kompetenzen? Wo muss man sie noch mehr unterstitzen? Wo muss man sie mehr,
mehr einfihren? Das ist so die Eingangsphase, mit diesem Profil-AC, dass wir erst mal
sehen.: Was haben die lberhaupt? Was kénnen sie? (12, 8-15)
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Auch die weiteren Ausfiihrungen zum Verlauf des Projektes lassen erkennen, dass hier der
Schwerpunkt auf die Entwicklung vermeintlich noch nicht vorhandener oder nicht hinreichend
entwickelter Kompetenzen gelegt wird, also weniger an den Starken der Jugendlichen als
vielmehr an ihren fachlichen (Deutsch, Mathematik) und Uberfachlichen Kompetenzdefiziten
(Soziale und personale Kompetenzen) angesetzt wird. Dabei féllt auf, dass die jeweiligen
Kompetenzbereiche eindeutig bestimmten Angeboten innerhalb der MaBnahme zugeordnet
werden.

2B1: Dann geht's weiter mit der Eingangsphase auch, beziehungsweise schon der
Aufbauphase, dass sie ja halt dadurch, dass die in Arbeit kommen sollen, auch ganz
groBBe Schliisselqualifikationen von uns erst mal lernen. Das heiBt: Wir haben erst mal
Schliisselqualifikationen, die wir thematisieren, dass die erst mal wissen, was es
Uberhaupt ist. Wir gehen daran, dass wir die auch im Deutsch- und Matheunterricht
halt natdrlich noch bestarken. Da kriegen sie ganz viele Unterrichtseinheiten. Das ist
uns auch wichtig, denn sie sollen ja ausbildungsreif werden. Und wenn man zu einer
Ausbildung kommt, und da werden ja ofters auch Einstellungstests gemacht, und man
kann halt gar nichts, man kann weder Mathe, noch Deutsch, fallt man da meistens
durch. Das heiBt, dass wir da einfach versuchen, die in dieser Sache auch fit zu
kriegen, also, dass sie im Prinzip so Kultursachen auch alles mitbekommen. Dann - ja -
st natdirlich eine groBe Sache auch diese praxisorientierten Lernprojekte - das, was sie
auch heute haben - damit die halt einfach auch mal sehen: Wie, wie strukturiert sich
ein Arbeitstag? Dass die auch mal einen Arbeitstag (berhaupt durchhalten, dass sie
das eine Woche am Sttick durchhalten, dann wirklich auch Sachen zu machen, wo sie
Jjetzt auf den ersten Blick nicht sagen. ,0h, das ist sehr schon", sondern, wo sie sich
halt wirklich damit auseinandersetzen mdissen. Da einher geht auch gleich noch mit die
soziale Kompetenz - das ist uns auch wichtig, dass sie das kriegen beziehungsweise,
dass sie es ,kriegen" ist falsch ausgedrickt, dass sie da einfach noch ein bisschen
mehr Routine reinkriegen. Sie sind ja in einer Gruppe. Sie sind in einer Gruppe, sie
kenny kannten sich vorher alle nicht, sind bunt zusammengewtdirfelt, und so wollen wir
halt, dass sie in dieser Gruppe erst mal zusammenarbeiten konnen. (12, 15-37)

Argumentativ werden die beschriebenen Aktivitaten dabei unter Bezug auf die Erfordernisse
des Arbeitsmarktes begriindet. Der angebotene Deutsch- und Mathematikunterricht soll die
Jugendlichen fiir Einstellungstests fit machen, die praxisorientierten Lernprojekte simulieren
den Arbeitsalltag und sollen die Jugendlichen dazu in die Lage versetzen, diesen
durchzuhalten. Die Ausgestaltung dieser Lernprojekte berlicksichtigt dabei offenbar bewusst
nicht die Interessen der Jugendlichen, da es wie Frau 2B1 betont, darum geht, dass die
Jugendlichen auch Sachen machen, die sie nicht schon finden. Arbeit, so lasst sich daraus
schlussfolgern ist in diesem Verstandnis somit in erster Linie Pflichterflillung, Spal3 an der
Arbeit hingegen kein relevantes Kriterium.
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Auch die erlebnispadagogischen Elemente der MaBnahme werden, mit Verweis auf die
Entwicklung sozialer Kompetenzen, in diesen arbeitsmarktpolitischen
Verwertungszusammenhang eingebettet bzw. darauf reduziert. So dienen beispielsweise die
gemeinsame Fahrradtour oder das gemeinsame Kochen ausdrlicklich dem Training sozialen
Verhaltens. AuBerdem kommt zum Ausdruck, dass diese Angebote nicht zum eigentlichen

|\\

Projektalltag gehdren, da sie ,mal® aber nicht kontinuierlich angeboten werden. Der Alltag

hingegen scheint gepragt von Unterricht und den praxisorientierten Lernprojekten zu sein.

2B1: Und damit sie sich auch besser kennenlernen, gibt's nattrlich auch noch fir sie
die erlebnispdadagogischen Projekte. Das heiBt: Wir hatten mal eine Fahrradtour. Das
heiBt: Wir kochen mal zusammen. Dass da halt einfach soziales Verhalten noch ein
bisschen mehr trainiert wird. Genau, das ist halt so eine Sache, die auf jeden Fall auch
mit trainiert werden soll, und wie wir das mit denen machen. (12, 37-42)

Die Ausfiihrungen zum Thema Praktikum verdeutlichen, dass Frau 2B1 bei Problemen im
Praktikum die Schuld zunachst einmal pauschal auf Seiten der Jugendlichen vermutet. So ist
es flr sie wenig verwunderlich, dass es bei ,dem Klientel® Probleme gibt, ohne dabei in
Betracht zu ziehen, dass die Ursachen ja durchaus auch auf Seiten des Betriebes liegen
kénnten.

2B1: Dann - ganz wichtig: Praktika. Praktika sind ja immer das 1A-Projekt, um
Jjemanden in Arbeit beziehungsweise in eine Lehrstelle zu kriegen. Das wissen Sie
sicher. Sie wissen sicher, dass der Arbeitgeber sich gerne vorher mal den eventuell
Einzustellenden gerne anschaut, ein, zwei Wochen. Das heiBt: Wir haben zweimal zwei
Wochen Praktikum, wo wir die auch wirklich hinschicken. Und wir versuchen, die auch
wirklich in Betrieb zu kriegen, wo es dann schon heil3t: ,Na, eventuell konnt ihr danach
auch eine Lehrstelle machen.” Momentan sind ein paar im Praktikum, bei denen es
ganz gut aussieht: Die haben wir verldangert - die Praktika. Das sind, sind junge Leute,
die dann entweder in eine Lehrstelle oder in eine Arbeit tibernommen werden kénnten,
eventuell. Da sind noch drei drin. Wir hatten. Das letzte Praktikum hat eigentlich jetzt
geendet, letzte Woche am Freitag. Aber dadurch, dass der Betrieb gesagt hat: ,Wir
hétten gerne verldngert’, haben wir es halt bei diesen Dreien veridngert, und dann
hoffen wir auch, dass da wirklich was Gutes dabei rauskommt. Aber das ist natiirlich
auch kiar, dass da was Gutes dabei rauskommt, Diese Praktika betreuen wir nattirfich
auch - muss man auch sagen - also, wir halten dann Kontakt zu den Betrieben. Wir
rufen an. Wenn Bedarf ist, fahren wir vorbei. Wir reden mit den, mit den Chefs. Wir
reden mit den, mit den, mit den Meistern, et cetera, dass wir auch wissen, Ob es gut
lauft, oder nicht gut lauft, und, beziehungsweise, ob die tberhaupt antreten, weil -
aber da kommen wir spéter zu, denke ich mal - das Klientel, was wir haben, dass es da
ein paar Probleme manchmal gibt. Manchmal treten sfie auch gar nicht an. Aber dann
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versuchen wir, das alles wieder rumzubiegen. Genau. Was kann man noch sagen? Was
habe ich vergessen? (12, 42-63)

Im weiteren Verlauf dauBern sich Herr 2B2 und Frau 2B1 zur Unterstiitzung bei Bewerbungen.
Das Verfassen inhaltlich und formal korrekter Bewerbungsunterlagen wird dabei quasi zum
arbeitsmarktpolitischen Minimalziel der MaBnahme bestimmt, da die Jugendlichen damit ein
konkretes MaBnahmeergebnis auch dann vorzeigen kénnen, wenn eine Vermittlung in Arbeit
nicht gelinge.

2B2: Na gut, die ganze Sache Bewerbung, Bewerbungen zu erstellen, Lebenslauf
erstellen. Das wird natdrlich hier trainiert, wird dberwacht, und - was heiBt
LUberwacht"? - es wird nattrlich geholfen, wenn Probleme entstehen, wie man das
nattrlich formal macht, wie man das inhaltlich macht. Das ist eben auch ein ganz
wichtiger Punkt, weil: Damit kénnen sie ja dann auch aulBerhalb der MalBnahme ja
immer wieder ihren Lebenslauf verwenden.

2B1: Ja, ja, genau. Da kénnen sie praktisch dann. Also, wenn sie auch aus der
MalBnahme, wenn sie beendet ist, und sie sind nicht vermittelt worden - was wir nicht
hoffen, aber was passieren kann - dann haben sie zumindest schon mal so ein Gertist,
wo sie sich langhangeln kénnen: ,Ach, so sieht ein Lebenslauf aus, so sieht ein
Anschreiben aus", und kénnen sich dann im Prinzip weiterhin auch noch bewerben,
und haben da ein ganz gutes, ganz gutes Gerdst, dass sie wissen, wie es funktioniert.
Genau. (12, 65-85)

Bereits bei den Ausflihrungen zu den erlebnispadagogischen MaBnahmen ist eine Tendenz
sichtbar geworden, die Beschaftigung mit gruppendynamischen Prozessen und individuellen
personlichen Problemen aus dem Alltag auszugliedern und in punktuelle, methodisch und
didaktisch  explizit darauf ausgelegte Angebote zu kanalisieren. Neben den
erlebnispadagogischen Angeboten werden dazu auch Seminare zu Themen wie Gewalt und
Sucht angeboten. Hier geht die Ausgliederung sogar noch einen Schritt weiter, da diese
Seminare nicht vom padagogischen Personal des Projektes, sondern von externen Dozenten
umgesetzt werden.

2B1: Haben wir sonst noch was vergessen in der MaBnahme? Ach ja: Wir haben am
Anfang so Kennenlern-Spielchen gemacht, und dann hat man festgestellt, dass da halt
in Gewalt ein paar Sachen so im Argen liegen. Und da haben wir dann halt zum
Beispiel auch ein Gewaltseminar mal abgehalten. Da haben wir jemanden von
auBerhalb gehabt - ein Jugendpfieger, der immer Seminare gibt fiir Gewaltpravention,
der war dann da - und das ist dann auch wieder was, wo sie dann halt wirklich was
dazugehort. Der wird im Juni dann auch Gber ,,Sucht” referieren, also nicht referieren,
referiert der nicht, sondern: Der macht denn wirklich praktische Spielchen mit denen,
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und versucht so, an sie ranzukommen. Ein Versuch wirde noch was machen, lber
Extremismus. Also es ist nicht nur rein auf Deutsch und Mathe, und auf schulische
Fahigkeiten beschrankt, sondern wir wollen auch wirklich, dass die, dass die auch ein
bisschen Lebenshilfe bekommen. So kénnen wir es vielleicht ganz gut ausdriicken, ja.
(12, 86-97)

Hier wird zudem deutlich, dass auch jene Angebote, die von Frau 2B1 als ,ein bisschen
Lebenshilfe" bezeichnet werden sehr stark einer Unterrichtslogik folgen. Wenn auch mit
jeweils spezifischen methodischen Zugéangen, so steht doch immer im Vordergrund, dass die
Jugendlichen ,etwas lernen® sollen, seien es soziale Kompetenzen durch die
Erlebnispadagogik, oder der Umgang mit Gewalt durch die ,Spielchen® des externen
Jugendpflegers. Alle Angebote werden dabei argumentativ mit bestehenden Defiziten in den
jeweiligen Bereichen bei den Jugendlichen begriindet, die zudem kollektiv zugeschrieben
werden. So spricht Frau 2B1 davon, dass ,da halt in Sachen Gewalt ein paar Sachen im
Argen liegen". Gerade wenn diese Feststellung auf Erfahrungen aus ,Kennenlernspielchen"
beruht, sollte davon auszugehen sein, dass dabei spezifische individuelle Verhaltensweisen
der Jugendlichen zum Ausdruck kommen, auf die dann auch individuell reagiert werden
kann. Stattdessen werden diese Erfahrungen abstrahiert und generalisiert, sowie deren
Bearbeitung an Dritte delegiert, die dazu punktuell Seminare durchfiihren.

Die Bezeichnung ein ,bisschen Lebenshilfe® verweist dariber hinaus auf eine
Hierarchisierung der Zielsetzungen innerhalb des Projekts, die sich auch im Projektalltag
niederschlagt. Im Zentrum stehen all jene Angebote, von denen ein unmittelbarer Einfluss
auf die Verbesserung der Ausbildungsfahigkeit vermutet wird (schulischer Unterricht,
praxisorientierte Lernprojekte, Bewerbungstraining, Praktika), die Lebenshilfe hingegen
findet diskontinuierlich in Form punktueller, von externen Akteuren angebotener
Veranstaltungen statt.

Eine enge, wenig reflektierte Orientierung an dem arbeitsmarktpolitischen Auftrag ist auch in
dem folgenden Interview zum Ausdruck gebracht worden. Im Gegensatz zur starken
Betonung des Unterrichts wird dort jedoch die Orientierung am betrieblichen Alltag in den
Mittelpunkt gestellt. AuBerdem wurde in dieser Einstiegssequenz der Prozess der
Teilnehmerzuweisung sowie deren Einstieg in das Projekt ndher thematisiert.

~WIir machen dann am ersten Tag nur den Papierkram mit ihnen und lassen sie
dann wieder gehen."

Frau 5B beginnt ihre Ausflihrungen mit der Beschreibung der Zuweisung von Teilnehmenden
in das Projekt. Sie stellt dabei heraus, dass es hier eine sehr enge Abstimmung mit den
Fallmanagern des Jobcenters gibt.
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5B: Ich habe gerade L(lberlegt. Der Ablauf. Also wir bekommen von der Arge
Teilnehmer zugewiesen, meistens in Absprache vorher, dass die Fallmanager anrufen
und fragen, ob erst mal ein Platz frei ist, dass sie jemanden hdtten, der reinpassen
wirde zu uns. Dann bekommen die eine Eingliederungsvereinbarung, und kommen
hierher. (15, 9-13)

Mit Blick auf die Jugendlichen ist dies in zweierlei Hinsicht von Bedeutung. Zum einen wird
die Frage, ob der Jugendliche in das Projekt reinpasst vollig ohne dessen Beteiligung geklart.
Es gibt nicht nur eine informelle Abstimmung zwischen Projekt und Fallmanager, vielmehr
munden diese Absprachen unmittelbar in dem formellen Akt der Eingliederungsvereinbarung.
Die Frage, ob ein Jugendlicher in das Projekt passt, wird somit bereits entschieden, bevor die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Tragers diesen persdnlich kennengelernt haben. Sie
verzichten damit darauf, sich nach eigenen professionellen MaBstaben einen Eindruck von
dem Jugendlichen zu verschaffen, um auf dieser Grundlage eine Einschatzung beziiglich
einer moglichen Projektteilnahme zu treffen und vertrauen stattdessen uneingeschrankt auf
die Deutung des Fallmanagers.

Dadurch werden dann zum anderen auch rollentheoretisch Bedingungen geschaffen, die das
Verhdltnis zwischen Projektmitarbeiter und Jugendlichem vordefinieren. Indem die
Projektmitarbeiter im Vorfeld derart dicht mit den Fallmanagern kooperieren, diirfte es ihnen
schwerfallen, den Jugendlichen vorurteilsfrei zu begegnen. Formal kommt dies darin zum
Ausdruck, dass der Jugendliche mit einer fertigen Eingliederungsvereinbarung im Projekt
erscheint, was bedeutet, dass der Einstieg in das Projekt vollig fremdbestimmt gestaltet ist.
Indem dies unter Beteiligung der Projektmitarbeiter erfolgt, belastet dieser fremdgesteuerte
Einstieg strukturell die Beziehung zwischen Projektmitarbeitern und Jugendlichen. Am Beginn
dieser Beziehung, so lasst sich zusammenfassen, steht damit der Verrat an der Subjektivitat
des Jugendlichen durch den Projektmitarbeiter.

Mit der konkreten Gestaltung der Einstiegssituation setzt sich dieses Muster fort. So besteht
der erste Kontakt des Jugendlichen zum Projekt darin, ,Papierkram®™ zu erledigen, d.h. es
wird nicht versucht, das Dilemma der Zwangszuweisung durch den Versuch einer
personlichen Beziehungsaufnahme zu bearbeiten, sondern dieser wird auch in dem Projekt
zunachst weiter ,verwaltet'. Damit werden die aus dem Kontakt zum Fallmanager bekannten
Beziehungsformen nahtlos weitergefiihrt und keinerlei Abgrenzung zu diesem vorgenommen.
Dies bedeutet dann auch, dass eventuell bestehende Konflikte zwischen den Jugendlichen
und dem sie verwaltenden SGB II-System direkt in das Projekt hineingetragen werden. Mit
dieser Form des Projekteinstiegs positioniert sich der Trager als reiner Dienstleister des
SGBII und verspielt damit die Mdglichkeit, in einer Mittlerposition zwischen den
gesellschaftlichen Anforderungen einerseits und den subjektiven Bedlrfnissen des
Jugendlichen andererseits vermittelnd tatig zu werden.
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5B: Wir machen dann am ersten Tag nur den Papierkram mit ihnen und lassen sie
dann wieder gehen, weil sie meistens noch relativ viel zu erledigen haben, mit
Krankenkassenanmeldungen und allem Drum und Dran. (15, 13-15)

Auch im weiteren Verlauf wird auf eine personliche Kontaktaufnahme verzichtet und der
Jugendliche dazu angehalten, einen Fragebogen auszufiillen, der offenbar sehr stark
fokussiert ist auf Angaben zum schulischen und beruflichen Werdegang und zu den
beruflichen Vorstellungen. Dieser Fragebogen wie auch die dann folgenden
Eingangsgesprache scheinen somit dazu zu dienen, die Teilnehmer zu klassifizieren und sie
berufsspezifischen Gruppen innerhalb des Projektes zuweisen zu kénnen. Von den
Teilnehmenden wird dabei erwartet, bereits beim Eintritt in das Projekt eine recht klare
Vorstellung von ihrer beruflichen Zukunft zu haben. Wo dies nicht der Fall ist, wird
gegebenenfalls mittels eines standardisierten onlinegestiitzten Testverfahrens nachgeholfen.
Auch hier findet somit keine personliche Kontaktaufnahme statt, um gemeinsam mit dem
Jugendlichen ein Bild von dessen beruflicher Zukunft zu entwickeln. Diese Aufgabe wird an
ein Computerprogramm delegiert.

5B: Ja, dann gibt’s, die fillen so einen Fragebogen aus, wo auch drinsteht, was sie
schon alles gemacht haben, was sie vorhaben, was sie gerne machen mochten, wo es
beruflich bei ihnen hingehen soll. Das ist sehr unterschiedlich. Also manche haben
schon berufiich.., also manche haben schon eine Ausbildung, manche haben
abgebrochene Ausbildung, manche haben Schulabschluss, manche haben keinen
Schulabschluss, Praktika schon gemacht in den verschiedensten Bereichen, also je
nachdem was sie da haben, gucke ich im Erstgesprach einfach wo soll es, wissen sie
schon, wo es hingehen soll. Wenn sie schon eine klare Vorstellung haben, dann
werden sie eingeteilt in einen der drei Fachbereiche die wir haben. Hotel/Gaststétten
mit der Frau R., gewerblich technisch, also Handwerksberufe mit Herrn R. und alle
kaufmdannischen Berufe mit dem Herrn F. Die Zwischenberufe mdissen wir dann jeweils
gucken wo sie reinpassen. Pflege zum Beispiel geht auch ofter mal zu Frau R.,
manchmal auch zum Herrn F., wenn, weil da ist ja auch ein bisschen kaufmdannisch,
mit Abrechnung und sonstigen Sachen dabei. Ja, dann teilen wir die da ein und dann
sind die in diesem Fachunterricht mit dabei. Wenn es jemand jetzt absolut noch nicht
weil was er will, haben wir die Moglichkeit lbers GEVA-Institut Test zu machen,
Berufsentscheidungshilfentests, nenne ich es mal. Das ist ein sehr umfangreicher
Onlinetest mit Dauer zwischen 1 1/2 und 3 Stunden, der sehr gut ist, auch in der
Auswertung. Den lassen wir die Leute machen, die noch ein bisschen unschliissig sind.
Nicht gleich am ersten Tag, sondern auch wenn sie mal ein paar Tage hier waren und
beweisen dass sie kommen. Dann kann man da schon ein bisschen eine Einschdtzung
machen, in welchen Bereich derjenige wohl gehen kénnten. (15, 21-40)
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Im weiteren Verlauf des Interviews erldutert Frau 5B, warum sie das Konzept von einer lern-
auf eine arbeitsorientierte Ausrichtung umgestellt haben. Aus der Feststellung, dass von den
Jugendlichen eine schulischen Mustern entsprechende Gestaltung der MaBnahme nicht
angenommen wurde, hat man die Konsequenz gezogen, das Projekt fortan starker an
betrieblichen Arbeitsabldufen zu organisieren. Flankiert wird die Praxisarbeit von dem
sogenannten ,Sozialtraining”, das aus Sicht von Frau 5B das Allerwichtigste sei. Im Kern
scheint dieses ,Sozialtraining" darin zu bestehen, dass Teilnehmende, die im Laufe der
Woche durch Unpinktlichkeit oder fehlende Einsatzbereitschaft aufgefallen sind, dadurch
sanktioniert werden, dass sie die nicht zu Ende gebrachten Arbeiten in einer zusatzlichen
Einheit am Freitagnachmittag nachholen missen. Das Sozialtraining beschrankt sich somit
offenbar weitgehend auf eine bloBe &uBere Verhaltenssteuerung und ist nicht darauf
ausgelegt, die Hintergriinde des gezeigten Verhaltens zu eruieren und gemeinsam
aufzuarbeiten.

n

5B: Wir hatten friiher ein anderes Konzept, Also wir hatten das erste ,Fit fir den Jo.
Konzept war stark lernorientiert, weil wir der Meinung waren, hatten wir recherchiert,
dass die Betriebe sich beklagen, die Bewerber die kommen, die kénnen nicht richtig
reden, die kénnen nicht richtig schreiben, rechnen kénnen sie erst recht nicht. Also
haben wir gedacht, wir schauen uns die Jugendlichen an und sorgen dafir, wenn sie
zum Vorstellungsgesprdch zu gehen, dass die dann diese Dinge kénnen. Da sind wir
aber bei den Jugendlichen nicht gut angekommen, weil die wollten nicht mehr Schule.
Es war um Gottes Willen nicht mdglich. Und da hatten wir noch Mitten im Laufe des
Jahres unser Konzept umgestellt und sind anders rangegangen. Haben uns wirklich, ja
fur die besonders Schwierigen, ein besonders schwieriges Projekt mit viel echter Arbeit
gesucht und ab dem néchsten Jahr haben wir es dann anders gemacht. Wir haben eine
Wochenteilung. Die besteht aus zwei besonderen Tagen, das ist der Montag und der
Freitag und Dienstag, Mittwoch, Donnerstag das sind die Praxistage. Trotzdem ist
Jjeden Tag morgens eine Stunde Bewerbungsaktivitit, wie gesagt, die das schon alleine
koénnen, recherchieren alleine, die Hilfe brauchen, kriegen Hilfe. Aber das ist so eine
Stunde, die haben alle. Und es ware auch mdglich, wenn was Interessantes ist, also
jetzt missen Sie mich korrigieren, wenn es nicht stimmt, dass derjenige der jetzt in der
ersten, in der Morgenstunde nicht fertig geworden ist, rausgeht und das mit einem
Sozialpddagogen fertig macht. Aber danach ist es so, dass Dienstag, Mittwoch,
Donnerstag die Praxisarbeit kommt. Also das ist das eine. Also das ist so ein Gerdst.
Montag erkidaren Sie noch mal was da besonders ist, am Freitag auch ein bisschen
anders, und was ich auch noch toll finde ist, also was, der Ausgang des Tages ist dann,
dass in den Werkstatten fir Ordnung gesorgt wird. Also das haben wir bewusst mit
drin. Die mdiissen hier, das ist wie deren Firma, die mdissen hier richtig mit anpacken,
auch Ordnung machen. Und was auch noch interessant ist, Sie hatten vorhin gesagt,
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dass wir freitags manchmal so und so lange machen, ich finde das gut. Es gibt das
Konzept, wenn jemand zu spat kommt und das Ist jetzt noch die ndchste wichtige
Seite, was hier gemacht wird, das Ist eigentlich aus meiner Sicht mit das
allerwichtigste, das Sozialtraining. Also das muss man ganz kiar sagen, das ist ein ganz
wichtiger Aspekt. Und die die nicht plinktlich kommen, da gibt es einige, die miissen
dann nacharbeiten und das wird freitags gemacht. Also wer nicht immer plnktlich da
war oder wer nicht richtig mitgemacht hat, der muss dann Freitag Iénger bleiben. Also
das ist so eine, das sind so Erfahrungen aus den Jahren, die Arbeit schon gemacht
wird, Also das wir uns schon auf die Dinge eingestellt haben, die uns da begegnen. (15,
132-164)

Alle erlduterten konzeptionellen Bestandteile des Projekts sind zeitlich innerhalb eines
Wochenplans prazise strukturiert. Dies betrifft die Bewerbungsaktivitaten ebenso wie die
Praxisphasen und das Sozialtraining. Auch die wdchentliche Reflexionsrunde hat hier ihren
festen Platz und schlieBlich auch die sozialpadagogische Einheit.

5B: Okay, Wochenanlauf ~montags. Montags fangen wir mit einer
Teilnehmerteamsitzung an, mit einer Reflexion lber die vorige Woche. Nennt man
dann die Blitzrunde. Manchmal kommt ja, war okay, ja, war alles wie immer. Manchmal
kommt aber auch mehr von den Jugendlichen, dass man hier einfach wirklich, wenn
etwas vorgefallen ist, wenn sie sich geargert haben liber andere, dass wir das in der
Runde einfach besprechen kénnen. Mit dem Ausblick auf, was die Woche alles geplant
Ist. Und danach machen wir normalerweise so eine, ich nenne es mal
sozialpadagogische Einheit, aus verschiedensten Themenbereichen. Also wir haben
jetzt in der letzter Zeit, hatten wir dann auch das GroBprojekt eben Europa, haben wir
alles gemacht, montags auch. Oder wir machen auch so Sachen wie, mal Uber
Generationskonfiikte reden oder wie ein Ausbildungsvertrag aussieht, also solche
Ubergreifenden Themen einfach, machen wir montagmorgens. Montagmittags Ist
meistens eine Schulung. (15, 179-190)

Hierbei zeigt sich jedoch, dass im Gegensatz zu den anderen konzeptionellen Elementen des
Projekts die sozialpadagogischen Elemente deutlich weniger konkret ausdefiniert sind. Dies
wird bereits daran deutlich, dass Frau 5B die entsprechenden Angebote mit der
Ankindigung: ,ich nenne es mal sozialpadagogische Einheit" einleitet. Damit bringt sie zum
Ausdruck, dass der Begriff in der Interviewsituation von ihr personlich eingefiihrt wird und
nicht systematisch konzeptionell verankert ist. Vielmehr stellt er eine Sammelkategorie fir
unterschiedliche Angebote dar (,wir machen auch so Sachen wie .."), die von der
Auseinandersetzung mit allgemeinen gesellschaftspolitischen Themen
(Generationenkonflikte) bis hin zu konkreten rechtlichen Fragen (Gestaltung von
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Ausbildungsvertragen) reichen, ohne dass argumentativ hergeleitet wird, was daran konkret
das Sozialpadagogische ausmacht.

Wahrend die Beschreibungen und Argumentationen zu anderen konzeptionellen
Bestandteilen des Projektes, insbesondere zum Bewerbungstraining, sehr umfangreich
dargestellt werden und sich alle Interviewpartner daran beteiligen, beschrdnken sich die
Aussagen zur Sozialpadagogik auf einen einzigen Satz ganz am Ende der Erlauterungen zum
konzeptionellen Aufbau des Projekts.

Dass eine Ausrichtung des Projektes an betrieblichen Ablaufen durchaus konzeptionell
vereinbar sein kann mit der Berlcksichtigung individueller Bedarfe der Teilnehmenden,
verdeutlich die folgende Einstiegssequenz. Wie in dem hier geschilderten Beispiel erfolgt
auch dort der Einstieg in das Interview Uber die Beschreibung des Einstiegsprozesses der
Teilnehmenden, wobei dabei jedoch auf das persdnliche Gesprach mit den Jugendlichen
fokussiert wird.

»Ein Job heiBt nicht nur, einen Ausbildungsplatz kriegen, sondern eben auch von
der Einstellung her entsprechend darauf vorbereitet zu sein."

Herr 7B2 beginnt seine Beschreibung des MaBnahmeablaufs mit der Erlduterung des
Erstkontaktes. Dabei stellt er das Interview mit den Teilnehmenden heraus und betont dabei
die Bedeutung des Abfragens des jeweiligen personlichen Ziels. Dass dabei laut Herrn 7B2
immer das Erreichen eines Ausbildungsplatzes genannt werde, sei wenig verwunderlich. Zum
einen entspricht dies dem Profil des Projektes, welches den Anspruch erhebt, ,Fit fiir den
Job"™ zu machen, was, insbesondere bei Zuweisungen aus dem Bereich des SGB II, auch
ausschlaggebend fir die Zuweisung ist. Zum anderen handelt es sich um einen Erstkontakt,
d.h. zwischen den Jugendlichen wund den Professionellen existiert noch kein
Vertrauensverhaltnis, auf dessen Grundlage sich die Jugendlichen ggf. starker 6ffnen
wiirden, so dass die entsprechenden AuBerungen der Jugendlichen wahrscheinlich zu einem
Teil auch als strategische bzw. als erwilinschte Reaktion zu deuten sein durften.

Wichtiger als die Benennung des Ziels selbst ist flir Herrn 7B2 die Frage, ob die Jugendlichen
eine Vorstellung davon haben, wie sie dort hingelangen kénnen. Dies ist flir ihn das
relevante Unterscheidungskriterium fiir die Gestaltung des weiteren Prozesses und begriindet
auch die konzeptionelle Orientierung des Projektes an betrieblichen Abldufen. In dem er
diese in einen unmittelbaren Zusammenhang zu der von den Jugendlichen selbst gesetzten
Zielsetzung der Ausbildungsaufnahme setzt, verdeutlicht er, dass er die betriebliche
Orientierung als bewusstes konzeptionelles Element innerhalb eines originar
sozialpadagogischen Settings begreift, die dazu dienen soll, die Aneignungsfahigkeit der
Jugendlichen zu erhéhen und bestehende Barrieren abzubauen.

112



7B2: Ja, gut. Ja, also vom Ablauf her ist es ja so, dass es so einen Erstkontakt mit den
Teilnehmern gibt. In diesem Erstkontakt gibt es dann auch ein Interview mit den
Teilnehmern, wo das personliche Ziel abgefragt wird. Das ist aber dann eigentlich

unisono immer: Ausbildungsplatz erreichen. So, die Voraussetzungen sind halt sehr,
sehr unterschiedlich, so dass wir so von der Handhabung her teilweise sehr individuell
mit denen arbeiten miissen, aber eben auch Wert darauf legen, dass in der Gruppe
auch gearbeitet wird. (....) Nach diesem persénlichen Interview ist dann also auch kiar
oder zumindest einmal kiar: Ist eine Vorstellung da, in welche Richtung es gehen soll,
oder ist keine da? Davon leiten sich dann eben natdrlich auch die nachsten Schritte ab.
(....) Wir versuchen moglichst, einen Ablauf herzustellen, in dem die Teilnehmer wie in
einem Betrieb (....) den Alltag verbringen, das heiBt also pinktlich da sein. Das wird
alles vermerkt, ob man plnktlich da ist, ob einem Krankheitsfall entsprechend sich
abgemeldet wird oder nicht. Muss man dabei sagen, das ist ein GroBteil, die das noch
nie gelernt haben, noch nie kennengelernt haben, fir die das ein grolBes Problem ist.
Aber genau das versuchen wir ihnen ja hier also auch beizubringen. Ein Job heil3t nicht
nur, einen Ausbildungsplatz kriegen, sondern eben auch von der Einstellung her
entsprechend darauf vorbereitet zu sein, zu wissen: Was kommt auf einen zu, wenn
ich regelmaBig zu einer Arbeit gehen muss. Bis dahingehend, dass eben auch, auch
wenn sie immer wieder fragen: "Kénnen wir jetzt eine Pause machen”, oder: "Kénnen
wir jetzt schon nach Hause gehen?" oder sonst irgendetwas - Nein, das geht dann
eben auch bis 16 Uhr. (...) Das ist ein miihsames Geschdft, muss man sagen, weil €s/
Fuir Viele ist das hier die Situation, wie es in der Schule war. Also sie legen hier das
Verhalten an den Tag, was sie von der Schule lber 10 Jahre eingelernt haben und wir
mudissen versuchen, diesen Spagat hinzukriegen, dass es eben im Berufsalltag anders
aussieht. (17, 14-37)

Auch wenn Herr 7B2 an dieser Stelle auf bestehende Defizite bei den Jugendlichen
insbesondere im Bereich der Sozialkompetenzen hinweist, argumentiert er nicht
defizitorientiert. Vielmehr stellt er heraus, dass dieses Verhalten fir die Jugendlichen im
schulischen Kontext offenbar eine gewisse Funktionalitat besessen hat bzw. dort erlernt
worden ist. Den Ansatzpunkt zur Erhéhung dieser Kompetenzen verortet Herr 7B2 nicht an
dem gezeigten Verhalten selbst, sondern an den von ihm vermuteten Ursachen dieses
Verhaltens, was im weiteren Verlauf des Interviews deutlich wird.

So stellt Herr 7B2 bei der Beschreibung eines im Rahmen der MaBnahme durchgefiihrten
Kunstprojektes einen unmittelbaren Bezug zwischen dem Projektkonzept und der Situation
der Teilnehmer her. Damit durchbricht er die zuvor stark gemachte Orientierung an
betrieblichen Abldufen und stellt die Situation der Jugendlichen und deren
Aneignungsproblematik in den Mittelpunkt.
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7B2: Dann haben wir noch ein Projekt, ein Kunstprojekt, mit drin, das also dienstags
nachmittags und freitags den ganzen Tag léduft, indem also ein Teil der Gruppe, 10
Teilnehmer, regelméBig in diesem Kunstprojekt, das nennt sich "Ein Platz im Leben’,
versuchen, auf eine andere Art und Weise sich dem Thema auch einmal zu ndhern.
Also mehr eine assoziative Methode auch, an das Thema heranzugehen und da wird
schlicht und einfach/ aus Schrott werden Objekte gemacht, die damit
zusammenhdangen, welche Ideen, welche Vorstellungen die Teilnehmer vom Leben,
vom Ausbildungsplatz haben, und so weiter. Dieses Projekt ist einerseits fir
Teilnehmer einfach auch dadurch, dass es ein Methodenmix ist, sehr beliebt, also dass
sie einmal auf eine andere Art und Weise angesprochen werden, zum anderen aber
auch stellt es eine gewisse Offentlichkeit her und das ist auch ganz wichtig, weil wir
viele Teilnehmer haben, die eigentlich so/ Ihr Erleben, wie sie hierher kommen, ist,
dass sie sich eigentlich sehr kiein fiihlen und unproduktiv, als Versager fiihlen, und so
weiter. Und (ber dieses Projekt kénnen sie etwas produzieren. Wir haben auch
Ausstellungen gemacht mit denen und planen auch wieder eine Ausstellung. Und dann
kommt das an die Offentlichkeit. Die kriegen ein Feedback: "Das ist aber tol|, was ihr
hier gemacht habt. Das finden wir ganz toll’, bis dahingehend, dass sogar Objekte
schon mehr oder weniger zum Verkauf dann anstanden und so weiter. Und das ist
elgentlich einfach ein Erfolgseriebnis, baut die Teilnehmer auf. (17, 77-99)

Die Aneignungsproblematik, die Beobachtung, dass sich die Jugendlichen als unproduktive
Versager flihlen, wird von den Interviewten als Bezugspunkt fiir die konzeptionelle
Ausgestaltung des Projekts herausgestellt. Sie begrinden damit die Durchfiihrung
gruppendynamischer Angebote ebenso wie die Durchflihrung eines Ehrenamtsprojektes und
die von der Normalitdt schulischen Unterrichts abweichende, in Projekte eingelagerte
Vermittlung der Unterrichtsinhalte. Diese zielen darauf ab, den Jugendlichen
Erfolgserlebnisse zu ermdglichen, ihnen ein positives Feedback zu geben und bei ihnen eine
Begeisterungsfahigkeit zu wecken, die auf anderem Wege nicht erreicht werden kann.

7B2: Wir haben auch andere Rahmenprojekte noch mit darin. Wir haben am Anfang
"Niederseil"-Projekt gemacht, kombiniert mit gruppendynamischen Spielen. Da ging
es stark um das Thema: "im Team arbeiten, sich gegenseitig Hilfestellungen zu
geben, Problemlosungen nur gemeinsam maoglich” und so weiter, auf diese Art und
Weise. Da waren die Jugendlichen erst ganz skeptisch gewesen, waren aber dann
im Nachherein doch richtig froh lber diese Erfahrung auch.

7B3: Und auch begeistert dabei. Also das sind so die Ansatzpunkte, die wir aus den
vorhergehenden MalBnahmen einfach auch gewdahlt haben, wo wir in der letzten Fit-
MalBnahme, gerade mit dem Mentalprojekt, einen sehr durchschlagenden Erfolg
gehabt haben, weill wirklich Jugendliche, die sonst sich (lberhaupt nicht
angesprochen fihlen, und in eine Begeisterungsfahigkeit - Motivation ist ja schon
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schwierig -, aber auch in eine Begeisterungstéhigkeit hinein zu bekommen, das ist
da eben mit Jugendlichen wesentlich schneller und effektiver gewesen, als das eben
mit der rein geschulten MaBnahme oder auch Praxisarbeit in Praktikumsstellen unter
Betreuung. Und das haben wir einfach als Repertoire mit aufgenommen und haben
da jetzt auch einen Kinstler, der von seiner Art her natdrlich auch noch ein sehr
grofes, padagogisches Geschick mitbringt und das haben die Jugendlichen eben
auch von Anfang an mit begleitet. Also die haben da, sozusagen, die Briicke gebaut.
Mit Objekten aus der vorhergehenden MalBnahme konnten die Jugendlichen direkt
eine Ausstellung bestiicken, so dass also wirklich die direkte Offentlichkeitsarbeit
und das Erleben und der Kontakt auch noch einmal mit den alten 'Fitties”, so
nennen wir die immer liebevoll hergestellt wurde, um dann auch so diese
Motivationsbriicke mit hinein zu nehmen. Und ich denke, das ist uns gut gelungen.
(17, 99-122).

Mit dieser Argumentation wird das padagogische Handeln auf die Unterstiitzung der
Subjektentwicklung bezogen. Arbeitsmarktpolitische Zielsetzungen treten dabei zundchst in
den Hintergrund. Anhand des Beispiels der ehrenamtlichen Tatigkeit wird jedoch deutlich,
dass Herr 7B2 beide Perspektiven im Blick hat. Einerseits stellt er die Bedeutung der
ehrenamtlichen Tatigkeit als Erfahrungsraum fiir die Jugendlichen dar, andererseits ist er
sich auch der positiven Auswirkungen des ehrenamtlichen Engagements bei spateren
Bewerbungen bewusst.

7B2: Ein zusatzliches Projekt, was wir auch haben von Anfang an in der MalBnahme, ist
das sogenannte "Ehrenamt’, nennen wir das. Da haben die Jugendlichen erst einmal
an 3 Tagen in einer sozialen Einrichtung gearbeitet und machen das jetzt wochentlich,
sofern sfe nicht im Praktikum sind oder so oder Urlaub ist, gehen sie da in diese
Einrichtung montags nachmittags hin. Auch da war erst einmal groBer Widerstand, weil
die wenigsten von denen lberhaupt einmal Erfahrungen gemacht haben, was es heil3t,
einmal fiir andere etwas zu machen, sich zu engagieren. Im GrolBen und Ganzen, kann
man aber sagen, sind die Erfahrungen schon positiv. Wir haben da, zum Beispiel, 2
gehabt, die sind in ein Mehr-Generationen-Projekt gegangen und haben dann mit alten
Leuten im Internet gesurft und so weiter, denen das da so ein bisschen beigebracht.
Oder im Altenheim, Kindergarten, und so weiter. Wir halten es aus 2 Griinden fir ganz
wichtig und die Erfahrung bestatigt uns das auch, zum einen, dass sie selbst die
Erfahrung machen. Es lohnt sich, etwas fir andere zu tun und andere haben auch
Probleme, nicht nur wir. Und das zweite ist, dass sich das einfach bei Bewerbungen
auch sehr gut macht. Wenn man in Bewerbungen hineinschreiben kann, dass man also
ehrenamtiich etwas getan hat, dann wird heutzutage bei den Betrieben durchaus Wert
darauf gelegt. Das wird sehr positiv aufgenommen. (17, 137-153)
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Mit den hier skizzierten Angeboten sind somit zwei Zielrichtungen verbunden. Zum einen
sollen diese der Erhéhung der Aneignungsfahigkeit aufseiten der Jugendlichen dienen, zum
anderen leisten diese nach Mdglichkeit auch einen Beitrag dazu, den Jugendlichen neue
Aneignungsgegenstande zu erschlieBen, die ihnen bislang gesellschaftlich verwehrt wurden.
Dazu tragt die offentliche Darstellung der Ergebnisse des Kunstprojektes ebenso wie die
ehrenamtliche Tatigkeit in sozialen Einrichtungen bei.

Diese Beispiele verdeutlichen, dass es im Projektalltag offenbar durchaus gelingen kann, eine
arbeitsmarktpolitische Ausrichtung konzeptionell systematisch zu verknipfen mit einer
konsequenten Forderung der Subjektentwicklung.

In anderen Interviews wurde dies jedoch mit Blick auf die komplexen Problemlagen der
Jugendlichen angezweifelt. Zwar wurde in keinem dieser Interviews die
arbeitsmarktpolitische Zielsetzung generell in Frage gestellt, jedoch ihre Bedeutung
gegentiber anderen Aufgaben deutlich relativiert:

.Das Allererste und Wichtigste ist wirklich Beziehungsarbeit."

Auf die Eingangsfrage des Interviewers, ihm Ablauf und Zielsetzungen zu erlautern, steigt
Frau 10B1 unmittelbar ein, indem sie den konzeptionell zentralen Aspekt der
Berufshinfiihrung mit Blick auf die Zielgruppe des Projekts relativiert bzw. weiter fasst. So
sieht sie hinter der mangelnden Berufsreife Ursachen, die im sozialen Kontext der
Jugendlichen zu suchen sind. Folglich bildet nicht die fehlende Berufsreife an sich den
Anknipfungspunkt flir die Interventionen, sondern die dahinter vermuteten
Ursachenzusammenhange.

10B1: Okay. Kurz. Ich unterteile es ein bisschen. Einmal klar natirfich die Zielsetzung
ist, wie wir jetzt auch feststellen mussten - also vom Konzept, also wie es auch

vorgegeben ist und von den Umsetzungen ist - einmal, dass wir die Jugendlichen auf
den Beruf hinfihren. Jetzt in unserem Projekt ist es so, kristallisiert sich halt auch so
heraus, dass man da - wie es natdrlich auch schon beschrieben ist - individuell dran
gehen muss, aber wir jetzt ganz speziell die Zielsetzung ein bisschen - ein bisschen ist
vielleicht sogar untertrieben - heruntersetzen mussten. Das rihrt daher, dass es halt
aus dem sozialen Kontext raus, wie es drum herum ist, herriihrt, dass wir ganz oft den
Istzustand haben, kiar die Berufsreife liegt noch nicht vor, aber dass wir da trotzdem

viel, viel weiter zuriickgehen miissen, an die Ansédtze, die natirlich auch vermittelt

werden sollen, aber da noch viel mehr aufzuarbeiten ist. Also wir eigentlich ein kleines
Stiick zuriickgehen. Also nicht diesen Istzustand haben, wie es eigentlich vorgegeben
Ist, wo wir anfangen kdnnen, sondern ein Stiickchen dahinter,

aber zu dem Projekt wie es jetzt ist: Wir haben gut aufgeholt und sind soweit schon
dabei. Also es hangt halt mit den individuellen Sachen und Geschichten der einzelnen

Teilnehmer zusammen. (110, 19-34)
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Fir Frau 10B1 stellt dies jedoch keinen Widerspruch zur Orientierung an der Berufsreife dar,
was daran deutlich wird, dass sie betont, man habe im Projekt bereits gut ,aufgeholt”.
Gleichzeitig relativiert sie die eigenen Einflussmdglichkeiten, indem sie hervorhebt, es ,,hange
halt mit den individuellen Sachen und Geschichten" der Teilnehmenden zusammen, was
erreicht werden kann.

In ihrer Haltung wird Frau 10B1 von Herrn 10B unterstiitzt, der das ,groBe Ziel der
Integration™ als zundachst nachrangig einordnet. Damit stellt er das Subjekt und seine
Probleme in den Vordergrund und nicht den programmatischen Auftrag der beruflichen
Integration. Auch er sieht darin keinen Zielkonflikt, da es gelinge das ,eigentliche Ziel dann
doch noch ins Auge zu fassen". Er entlastet die pddagogische Beziehung zu dem
Jugendlichen zunachst aber ganz bewusst von diesem Anspruch und stellt die
Beziehungsarbeit ins Zentrum der Aktivitaten.

10B: Das ist auch der Verlauf - ne? Dass wir auch grundsétzlich sagen, die MaBnahme
wird bestiickt wirklich mit Teilnehmern, die multiple Vermittiungshemmnisse haben,
das soll ja auch so sein und wo in dem ersten Schritt nie und nimmer die grofe
Integration im Vordergrund steht, sondern einfach die individuelle Problembearbeitung
und dann kriegen wir das schon ganz gut hin, das elgentliche Ziel dann doch noch ins
Auge zu fassen, aber es Ist erst mal Beziehungsarbeit. Das Allererste und Wichtigste ist
wirklich Beziehungsarbeit. (110, 36-42)

Frau 10B1 beschreibt diesen Zugang mit dem Begriff Sozialarbeit und benennt das Gesprach
mit den Jugendlichen als zentralen methodischen Zugang. Ihrer Argumentation ist zu
entnehmen, dass sie diese Gesprache nicht als Selbstzweck betrachtet, sondern als
notwendige Voraussetzung daflir, dass die Jugendlichen sich 6ffnen und sie somit einen
Zugang zu der individuellen Problematik erhalt, die hinter der oberflachlich festzustellenden
mangelnden Berufsreife vermutet wird. Mit der Aussage, dass der dann als ,,ganz gravierend"
beschriebene Bedarf ,halt gedeckt" werde, unterstreicht Frau 10B1 den Anspruch, die
Ausgestaltung der Hilfestellung auf die individuelle Situation auszurichten und dabei die
Beziehungsarbeit in den Mittelpunkt zu stellen.

10B1: Sozialarbeit. Also wird noch - also ganz, ganz intensive - also es gestaltet sich
elgentlich schon so, dass wir nur die Teilnehmer - was mit Sicherheit auch daran liegt,
wie wir an die Sache rangehen, wie wir mit den Teilnehmern umgehen - der Bedarf
ganz extrem da ist, dass Gesprache gefihrt werden mdssen. Die Problemilagen die
kommen natdrlich nicht hier hin und wenn man einen nicht kennt, das widrden wir
auch nicht machen, dass wir sagen "Ich schiitte dir direkt mein Herz aus”, das ist nicht
so, das kommt, und es kommt in der Arbeit mit den Teilnehmern und dann kommt es
aber ganz gravierend, dass dann halt alles rauskommt und dann fangt diese Arbeit an

und dann ist da ganz viel Bedarf und das wird halt dann gedeckt. (110, 46-54)
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Eine ahnliche Argumentation findet sich auch in der folgenden Einstiegssequenz wieder:

~Was kann diesem Menschen an Unterstiitzung in dem Tempo gegeben werden,
dass er sich ein Stiick weit in die Richtung entwickelt, die fiir ihn angemessen ist
und die dem Menschen gut tut?"

Auf die Eingangsfrage des Interviewers verweist Frau 12B zundachst auf die Integration in
Ausbildung und Arbeit als zentrale Zielsetzung, relativiert diese Aussage jedoch durch den
Hinweis, ,agenturgeschadigt zu sein®. Damit bringt sie zum Ausdruck, dass es eine Differenz
zwischen den offiziellen und den tatsachlichen Zielsetzungen gibt, die im Projekt verfolgt
werden.

Indem sie betont, dass sich die Ziele immer dann ergaben, wenn man die Gruppe kenne,
zeigt sie, dass die Frage der Zielsetzung nicht abstrakt sondern nur in Bezug auf konkrete
Teilnehmer und deren Bedarfe beantwortet werden kdnne. Sie illustriert dies am Beispiel der
letztjahrigen Gruppe, bei der man aufgrund der individuellen Rahmenbedingungen die
Anforderungen habe reduzieren missen.

12B: Ziel also oberstes Ziel, allerdings bin ich da auch ein bisschen
arbeitsagenturgeschddigt, oberstes Ziel ist nattrlich Integration in Ausbildung oder
Arbeit. Es ergeben sich immer wieder neue Ziele, wenn wir die Gruppe kennen. Also
wir hatten im letzten Jahr, glaube ich, eine ganz schwierige Gruppe, Einzelteilnehmer
mit dermalen fatalen Vorgeschichten, dass wir dann natirlich unsere Zielstellungen
sehr viel mehr herunter schrauben mussten und da ging es also bei wenigen nur um
die Integration in Arbeit oder Ausbildung. Da mussten erst einmal ganz viel andere
Kompetenzebenen zumindest angeschoben werden, welil, das sind ja keine Sachen, die
ich in einem halben Jahr dermalBen beeinflussen kann. Von daher ergeben sich immer,
Jje nachdem, wie sich die Teilnehmerstruktur darstellt, immer wieder ganz andere Ziele.
Und wenn ich jetzt von dem Projektaufruf oder von der eigentlichen
Projektbeschreibung ausgehe - Klar, die sollen ein Bewerbertraining erfahren. Die
sollen aussagekréftige Bewerbungsunterlagen haben. Die sollen praktische
Erprobungen machen, wo festgestellt wird, welche Eignung, welche Neigung. Ja, der
ganze Kompetenzbereich, ob IT, interkulturell, was auch immer, kiar, das soll gemacht
werden, nur in welchem Umfang und wie wir das machen, das ist wirklich dann
gruppenabhdéngig. (112, 11-27)

Hier zeigt sich eine kritische Distanz zu programmatisch vorgegebenen Zielsetzungen, die
unter Bezug auf fachlich-padagogische Argumente insofern relativiert werden, als diese nicht
unreflektiert pauschal ibernommen, sondern auf den jeweiligen Einzelfall hin ausgerichtet
werden. Dabei wird nicht die Zielsetzung an sich infrage gestellt oder sogar abgelehnt,
sondern in Bezug gesetzt zu den individuellen Mdglichkeiten der Jugendlichen und den
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Mdglichkeiten innerhalb der MaBnahme, wobei explizit die Teilnahmedauer als begrenzender
Faktor aufgeflihrt wird. Das gleiche Argumentationsmuster verwendet Frau 12B auch
hinsichtlich der Projektinhalte, die in ihrem jeweiligen Umfang ebenfalls gruppenspezifisch
ausgestaltet werden.

Indem Herr 12B2 die Mdglichkeit innerhalb des Projekts sehr frei zu agieren betont, stellt er
die Bedeutung professionellen padagogischen Handelns heraus, welches situativ angemessen
sein musse.

12B2: Das ist halt das Schone an der Sache/ dem Projekt, dass man im Grunde
genommen sehr frei ist. Man kann also Uber die gesamte Zeitdauer entsprechend
reagieren beziehungsweise muss man auch. Haben jetzt im Moment, ich denke,
insgesamt 25 Teilnehmer, die hier waren. Ein Teil ist schon ausgeschieden. Das waren
also auch wahrend dieser vergangenen Zeit immer wieder Umschwenkungen. Man
muss also auch aarauf reagieren. (112, 29-34)

Mit den daran anschlieBenden Ausflihrungen bekraftigt Herr 12B3 die Richtung seiner
Kollegen, indem er die Ausrichtung am Subjekt sowohl hinsichtlich der Ziele als auch der
Methoden als zentralen Bezugspunkt des eigenen Handelns herausstellt.

12B3: Also das ist so, dass/ Also ich verstehe meine Arbeit also vorrangig genau mit
der Zielvorgabe, die Frau 12B formuliert hat, so, dass ich die Arbeit als Selbst- und
Ressourcenmanagement fir Menschen begreife. Also ich versuche nicht, sozusagen,
halt direkt jetzt den Menschen, sagen wir einmal, fremdzubestimmen, sondern er hat
die und die Voraussetzungen, die und die Ressourcen und die und die Biografie und
Herkunftsgeschichte. Und was kann diesem Menschen an Unterstiitzung in dem Tempo
gegeben werden, dass er sich ein Stick weit in die Richtung entwickelt, die fdr ihn
angemessen Ist und die dem Menschen gut tut? Und wo dann/ Und das ist, denke ich,
auchy Das ist so die Voraussetzung dafir. Dann geht es uns im Unternehmen oder
auch den allen relevant Beteiligten dazu auch gut halt noch. Das sind natdrlich/ Und
das versuche ich unterrichtlich umzusetzen. Also ich begreife aus diesem Grunde meine
Arbeit als Training. Entweder Coaching-Prozess, das heiBt, ich versuche, sie so zu
unterstiitzen, wie es ist, und es sind die Fragen. Zeit, Fitness, Organisation von Alltag,
Ordnung und auch wirklich das Reflektieren kénnen, das, was ich will, aber auch das,
was mich blendet, das, wo ich mochte und was ich mir ertraume, davon ein Sttick weit
in den Alltag zu bekommen. Und das versuche ich zumindest mit den mir zur
Verfiigung stehenden Methoden. Das heiBt also sowohl also auch im kiassischen
kognitiv visuell perzeptiven Lernen als auch, sagen wir einmal, mit Erlebendem Lernen,
wo eher auch so die fihlenden und spirenden Wahrnehmungskandéle auch im
Vordergrund stehen, aber vor allen Dingen die Grundlage: Tue das, was dir gut tut,
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damit das, was du mdchtest, auch sich entwickelt. Aber auch - das ist mir personlich
immer wichtig - in dem Tempo, die fir den Menschen angemessen ist. (I12, 37-59)

Die hier exemplarisch dargestellten Interviewpassagen, die sich thematisch alle mit Fragen
der Zielsetzung und des Ablaufs der Projekte befassten, haben gezeigt, dass im Umgang mit
den durch das Programm vorgegebenen arbeitsmarktpolitischen Vorgaben hinsichtlich beider
Dimensionen zum Teil erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Projekten bestehen.
Wahrend in einigen der Interviews ein ausgepragtes Dienstleistungsverstandnis festzustellen
ist, welches sich daran festmachen lasst, dass die arbeitsmarktpolitischen Zielvorgaben
unreflektiert ibernommen werden und den in der Regel weitgehend standardisierten
MaBnahmeablauf unmittelbar prédgen, kommt in anderen Interviews der Anspruch zum
Vorschein, die bestehenden arbeitsmarktpolitischen Vorgaben (sozial)pddagogisch zu
interpretieren und auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden hin auszugestalten. Dies geht
einher mit einem hoheren MaB an Flexibilitat hinsichtlich der inhaltlichen
MaBnahmegestaltung.

In einzelnen Interviews (I1) lassen sich sogar Hinweise auf eine weitgehende
JImmunisierung® gegen die arbeitsmarktpolitischen Vorgaben einerseits und die
vorgesehenen Strukturelementen des Programms andererseits erkennen. Hier wird
konsequent die Beziehungsarbeit ins Zentrum gesetzt und somit zum zentralen MaBstab flir
die Ausgestaltung des Projekts erkoren.

Deutlich wird dies unter anderem auch bei der Ausgestaltung der sogenannten
Eingangsanalyse, der eine ,Einflhrungsphase® vorausgeht und die in einen
»Qualifizierungsplan® einflieBen soll. Wie der folgende Auszug aus den Rahmenbedingungen
des Forderansatzes verdeutlicht, ermdglichen die programmatischen Vorgaben den
Projekttragern hier einen weitreichenden Gestaltungsspielraum:

Die Zielgruppe ist oftmals gekennzeichnet durch Schwierigkeiten, die eine Vermittiung
in Ausbildung erschweren. Diese sind oftmals mit einem grolBen Misstrauen oder einer
offenen Ablehnung gegentiiber arbeitsmarktpolitischen oder schulischen Angeboten
verbunden. Am Beginn der MalBnahme sollen deshalb spezielle Angebote aulBerhalb des
herkémmlichen Instrumentariums stattfinden. Diese sollen den Jugendlichen neue
Erfahrungsmaoglichkeiten erdffnen und gleichzeitig Raum fir Vertrauensbildung zu der
MaBnahme und den handelnden Personen schaffen. Denkbar sind hier z. B.
gruppendynamische und erlebnispdadagogische Angebote in den ersten Wochen der
MalBnahme. Gleichzeitig liefern diese Aktivitdten Erkenntnisse fir die Eingangsanalyse.
Ziel der Eingangsanalyse ist die Erstellung eines Stdrken-Schwdachen-Profils. In der
Eingangsanalyse werden die schulischen Kenntnisse sowie die sozialen und personalen
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Teilnehmenden erfasst sowie personliches Verhalten
beobachtet. Die Teilnehmenden sollen in die Lage versetzt werden, ihren eigenen
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Entwicklungsstand zu erkennen und die Verantwortung fir ihr Lemn- und
Arbeitsverhalten sowie ihre Personlichkeitsentwicklung zu ldbernehmen. Dardber hinaus
sollen sie in die Lage versetzt werden, sich entsprechend ihren individuellen
Fahigkeiten und ihrer Eignung fir eine Berufsorientierung bestimmten Berufsfeldern
zuzuordnen. Auf der Grundlage der Eingangsanalyse wird ein Qualifizierungsplan durch
den Trager der MalBnahme erstellt. Im weiteren Verlauf der MaBnahme wird der
Kompetenzzuwachs der Teilnehmenden regelmalig lberpriift und dokumentiert und
bei Beaarf mit den Teilnehmenden besprochen und soweit erforderlich, eine Anpassung
des Qualifizierungsplans vorgenommen. (MSAGD, 2009)

Bereits die betrachteten Interviewsequenzen lassen erkennen, dass in einigen Projekten der
Aspekt der Vertrauensbildung eindeutig im Mittelpunkt steht, wahrend andere bei der
Erstellung des ,Starken-Schwachen-Profils® hauptsachlich auf den Einsatz standardisierter
und groBtenteils entpersonalisierter Testverfahren setzen.

Wie im Folgenden anhand weiterer Interviewsequenzen gezeigt wird, ergeben sich aus den
AuBerungen zum Einsatz solcher Instrumente weitere Hinweise auf das professionelle
Selbstverstandnis der Interviewten.

5.1.2 Eingangsanalyse und Qualifizierungsplanung

Wie der oben zitierte Auszug aus den Rahmenrichtlinien des Férderansatzes ,Fit fiir den Job"
verdeutlicht, wird der spezifischen Ausgangssituation der Teilnehmenden insofern Rechnung
getragen, als der Einstieg in das Projekt in bewusster Abgrenzung zu den gangigen
schulischen und arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen Uber ,Angebote auBerhalb des
herkémmlichen Instrumentariums" gestaltet werden soll. Insofern entspricht die in Interview
I getroffene Aussage ,Anamnese hin oder her, Sozialkompetenz hin oder her, ich muss
irgendwo erst mal an den ihr Innerstes kommen." (11, 78-80) durchaus den an diese
Einflhrungsphase gestellten Erwartungen. Wahrend jedoch in der Programmlogik diese
vertrauensbildenden MaBnahmen in einen unmittelbaren arbeitsmarktpolitischen
Verwertungszusammenhang gestellt werden, indem sie Erkenntnisse fir die Eingangsanalyse
liefern und schlieBlich in einen Qualifizierungsplan miinden sollen, stellen sie fir Frau 1B2 ein
Grundprinzip ihrer Arbeit dar, welches sich durch das ganze Projekt zieht:

~Aber dass wir jetzt genau einen Plan haben, du hast dann das und das, hasse ich,
bin ich nicht der Typ, bin ich nicht der Mensch fiir solche Dinge."

1B2: Also das ist nicht ein Klassenverband so, wie jetzt auch bei den groBen
Bildungstragern, die sitzen dann dort, nein. Da hat jeder wirklich und es wird mit viel
Gesprachen und mit viel dber Termin und wir sind viel unterwegs mit denen dann auch
und wie gesagt, wir pulvern auch viel privat mit rein, um das Ganze, weil ja auch
Lebensmittel so viel nicht von ESF geférdert wird. Aber das ist fiir uns so wichtig, dass

121



die das haben. Dieses gemeinschaftliche und dieses zusammen kochen, das zusammen
lernen und das, das ist fir uns so dann, das ist fir die auch so wichtig. Die kriegen
mitunter am Tag nicht einmal ein warmes Essen. Ich habe die Haélfte davon, die
stiirzen sich dber das Essen. Und das ist eigentlich so wichtig in dem ganzen Prozess
den die durchwandern oder durchleben. Dass die irgendwo hier eine Geborgenheit
finden und dass die nicht merken, dass wir sie irgendwo zu was zwingen wollen und
letztendlich wir ihnen helfen, dass sie doch ihr Leben in den Griff kriegen.

I: Wie passt das zusammen, also der Forderansatz sieht ja zundchst so mal
verschiedene Module oder so einen idealtypischen Verlauf vor. Kénnen Sie das fiir sich
integrieren oder wie gehen Sie damit um? Also es steht zundchst mal in diesen
Rahmenbedingungen mit drin, ist das sinnvoll, dass so auszugestalten oder wie sind
Thre Erfahrungen da?

1B2: Ja schon. Als Rahmen schon. Aber gestrickt wird es von uns aus aufgrund der
Situation, der Teilnehmerzusammenstellung und letztendlich, ja, wie komme ich an die
Jugendlichen ran. Ich habe schon eine Orientierung fir mich, aber es ist nicht so, dass
Ich jetzt sage, Einstiegsphase bis dahin, das, das. Da kriege ich keinen Jugendlichen.
(11, 244-268)

Die Argumentation mindet in die Formulierung dreier Grundsdtze flir die
MaBnahmegestaltung:

1. Geborgenheit bieten
2. auf Zwang verzichten
3. den Jugendlichen helfen, ihr Leben in den Griff zu bekommen,

welche sie auch Uber die strukturellen und inhaltlichen Vorgaben des Programms stellt, die
sie zwar als Rahmen akzeptiert, jedoch nur soweit, als dadurch die Beziehung zu den
Jugendlichen nicht gefahrdet wird. Dies betrifft auch die Arbeit mit Qualifizierungspldnen, die
als standardisiertes Instrument abgelehnt werden:

1B2: Wir fordern ihn sofern individuell, dass wir auch bestimmte Féahigkeiten
rausarbeiten. Haben Sie ja vorne schon gesehen. Wir haben zwei gute, drei eigentlich
gute Zeichner. Die machen zum Beispiel auch immer aufgrund dessen dass sich da
weitere, der eine der vorne hier malt, der E., das ist der der auch Autolackierer wird,
Eine ruhige Hand brauche ich dafir. Er kann gut zeichnen also hier haben wir dem die
Aufgabe gestellt. Unten der P., das ist lUbrigens der was in die Therapie geht der
Alkoholkranke, der kann gut zeichnen, dem haben wir das einfach in so einer Art
Theraple gegeben, dass der an sich (ber diese Zeichnung auch ja was wert ist. Er sich

122



auch dort ausleben kann, insofern. Das machen die aber in Selbsténdigkeit. Wir haben
ein junges Mdédel, die ist aber jetzt im Praktikum, die kann gut Portraits malen, die ist
dabei alle mal zu malen und dass die dann auch zu verewigen. Dann haben wir unsere,
die gerne an die Nahmaschine gehen. Das sind hauptséchlich die, die wir noch nicht in
die Ausbildung direkt insofern vermitteln, die eine junge, ist eine junge Mutti mit einem
Kind, insofern wird es sehr schwierig werden. Aber das sind die, die so in die
Hauswirtschaft gehen kénnen und haben dann das Augenmerk auf die Hauswirtschaft
einfach gelegt. Und da haben wir viel reingepackt und da hat jeder schon seinen
Qualiplan und seine individuelle Forderung, wo wir so Féhigkeiten rausarbeiten. Oder
auch jemanden unten, der unten am PC hauptsachlich fit ist wie unten jetzt der G. der
sehr gut an sich Bewerbungsschreiben machen kann, der jetzt sagt, ich helfe jetzt der
M. . Diese Solidaritdt einem Schwdacheren zu helfen, das ist schon. Aber dass wir jetzt
genau einen Plan haben, du hast dann das und das, hasse ich, bin ich nicht der Typ,
bin ich nicht der Mensch fiir solche Dinge. Wir haben zwar an sich einen Rahmen, aber
dieses Schriftliche und das festhalten, erstens hast du das Ziel die und die Ausbildung,
dann hast du, dafiir bin ich nicht. Ich bin an sich mehr so der Typ der reinkommt und
guckt und dann vor Ort in der Arbeit selber denen Wege zeigt, dass die gar nicht
merken, dass sie letztendlich auch, das ist immer dieses per Acta legen dann auch. (11,
395-421)

Frau 1B2 betont hier, dass die Art der Forderung sich nicht aus einem niedergeschriebenen
Plan ableitet, sondern sich aus dem MaBnahmealltag heraus entwickelt und auch in diesen
eingebettet ist (gegenseitige Hilfe). Die Beschreibungen minden schlieBlich in eine
Bewertung des Instruments Qualifizierungsplan, indem Frau 1B2 ihre Abneigung gegeniliber
einer formalisierten schriftlichen Fixierung zum Ausdruck bringt. Mit der Schilderung
konkreter Einzelfélle macht sie dabei allerdings deutlich, dass sie nicht die Intention der
Qualifizierungsplane, eine an den individuellen Bedarfen ansetzende spezifische Férderung zu
ermdglichen in Frage stellt, sondern vielmehr das Instrument als ungeeignet bzw.
kontraproduktiv erachtet, genau dies zu erreichen. Als Gegenentwurf zu einer
standardisierten und formalisierten Qualifizierungsplanung wird ein Modell der situativen, in
die Praxis eingebetteten und an den lebensweltlichen Ausgangsbedingungen der
Jugendlichen ansetzenden Ausgestaltung der Forderung skizziert. Dabei wird Planung
weitgehend mit Standardisierung und Inflexibilitat gleichgesetzt, die als inkompatibel mit
dem vorgetragenen Verstandnis einer indirekten Erziehung angesehen wird. Als spezifische
padagogische Leistung wird dabei die Fahigkeit herausgestellt, die Qualifizierungsansatze so
in den Alltag einzubetten, dass sie nicht als solche erkennbar sind.

Damit einher geht der Anspruch, die Teilnehmenden bei der Gestaltung des Projekts aktiv

mit einzubeziehen. In der Beschreibung wird aber auch deutlich, dass diese

Mitbestimmungsmdglichkeiten begrenzt sind. So weist Frau 1B2 auf bestimmte
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tagesstrukturierende Elemente hin, die zwar bezliglich ihrer konkreten Ausgestaltung zu
beeinflussen sind, nicht aber an sich in Frage gestellt werden (Kernzeit, gemeinsames
Kochen und Mittagessen, Putzplan, gemeinsamer Abschluss). Auch werden die thematischen
Schwerpunkte fiir die Kernzeit vorgegeben (Bewerbungstraining, Nahen). Mitbestimmung
erfolgt somit nicht beliebig, sondern in einem vorgegebenen Rahmen und nach bestimmten
Regeln. Es steht beispielsweise auch nicht zur Disposition, ob gemeinsam gekocht wird, es
bleibt aber den Teilnehmenden Uberlassen, was gekocht wird.

Diese Form der Partizipation wird auch als bedeutsam fiir den Prozess der Gruppenbildung
betrachtet. Auffallig ist dabei, dass Frau 1B2 hier wie bereits an anderen Stellen den
militarischen Begriff ,Truppe" verwendet, wenn sie (iber die Gruppe der Teilnehmenden
spricht und dabei betont, dass sie erst im Laufe der Zeit dazu geworden sind. Der Kontext
und die Konnotation des Begriffes Truppe deuten darauf hin, dass damit das hohe MaB an
Gemeinschaftlichkeit zum Ausdruck gebracht werden soll.

Die Mdglichkeit zur Mitgestaltung des MaBnahmeablaufs wird sowohl von Herrn 1B als auch
von Frau 1B2 als wesentlich daflir angesehen, dass die Gruppe den Ablauf auch weitgehend
selbstorganisiert gestalten kann. Da nicht nur ein von auB8en vorgegebener Plan umgesetzt
sondern der Ablauf selbst mit gestaltet wird, lbernehmen die Teilnehmenden auch die
Verantwortung dafiir.

1B2: Wir haben sehr viel mitentscheiden lassen. Das heit, dass wir hier den Tag
begonnen haben, dass wir so eine Gleitzeit hatten. Wir haben gemerkt, die kommen
auch aus den Doérfern, die sind auch auf die Busse angewiesen und haben gemerkt,
machen wir Gleitzeit zwischen 8 und 9, ist ankommen. Wer natdrlich eher da ist, der
kann noch eine Tasse Kaffee trinken, der kann sich noch unterhalten, der kann
letztendlich noch ein Problem [6sen. Punkt 9 wird begonnen, das mussten sie wissen.
So, dann haben wir letztendlich einen Plan. Beim Frihstick haben wir so eine Art
Teambesprechung gemacht, gesagt was liegt heute an, was sind fir Schwerpunkte
und dann haben die so eine Kernzeit gehabt. Und letztendlich wie jetzt auch jeder
seine Aufgaben hatten, zwei die gekocht haben, die mussten sich um Einkauf und alles
kimmern. Dann war Bewerbungstraining angesagt, es war Néhen, es waren
Kernzeiten, wo jeder eine feste Aufgabe hatte, die er erfiillt. So dann war letztendlich
gemeinsames Mittagessen, wo noch mal ausgetauscht wurde, wo dann noch mal
gesagt wurde, wo auch einer sagt es war Kacke, will ich nicht wieder machen und so.
Und dann machen wir einen Putzplan. Die wussten auch, hier geht es nicht eher raus,
bis wir auch alle, die mussten nicht grols, aber es wurde aufgerdumt, es wurde, jeder
hat sein Tell gehabt, das wurde vorher eingeteilt. Die konnten sich auch freiwillig
melden und dann haben wir einen gemeinsamen Abschluss gehabt. Und so sind wir
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dann auch rausgegangen. Und so hat sich das eigentlich auch eingespielt, dass die
letztendlich zu der Truppe gehdrten, was sie sind.

()

1B2: Ja kiar, aber vom Prinzip her muss man keine Angst haben, dass einer davon
Blédsinn macht oder dass einer irgendwo die Hitte abbrennt. Sie wissen was sfe zu
machen haben, sie haben ihre Zeiten und dann lauft das auch. Und wir haben auch nie
ins Essen reingeredet. Vorgaben erkidrt, Hilfe, die kénnen kommen wenn sie
Schwierigkeiten haben, aber wir haben nie irgendwo was vorgegeben, sondern die
haben es wirklich selber gemacht.

1B: Das ist auch der Grund warum das jetzt gerade klappt, wenn wir hingehen und
wlirden denen das komplett alles vorgeben, dass die praktisch ihren Plan bekommen
und genau wissen, das haben sie zu tun und das zu lassen, dann kénnten wir das jetzt
nicht machen, dass driiben keiner ware, weil dann midssten wir namlich, dann ist
wirklich die Gefahr da, dass sie ndmlich dann da irgendeinen Blddsinn machen. Aber
das was die machen, das haben die ja zum groBen Teil mit selbst erarbeitet, sind die
eigenen Interessen, sind die eigenen Wiinsche. Und dann kénnen die so ein Programm
auch viel besser annehmen. (11, 448-489)

Wie insbesondere diese letzte Textsequenz verdeutlicht, wird die bewusste Abweichung von
dem programmseitig vorgegebenen Projektablauf sowie den vorgesehenen Instrumenten als
Voraussetzung dafiir angesehen, zentrale Ziele des Projektes, beispielsweise die Ubernahme
der ,Verantwortung fur ihr Lern- und Arbeitsverhalten sowie ihre Persdnlichkeitsentwicklung"
zu erreichen.

~Zielvereinbarung - Das ist natiirlich zum Teil etwas hochtrabend angesetzt. Also,
man schreibt dann vielleicht ein Satz, formuliert den mit ihm gemeinsam, wenn
die aus der Tiir rausgehen, haben die den vergessen; ja?"

Demgegenlber kommt in mehreren anderen Interviews eine deutlich starker
arbeitsmarktpolitisch gepragte Orientierung zum Ausdruck. So auch in der folgenden
Sequenz zum Thema Eignungsfeststellung. Deren zentrales Ziel stellt Frau 3B1 heraus, sei
es, den Jugendlichen die ,realistischen™ Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt zu zeigen. Diese
wirden im Rahmen der Zielplanung mit den beruflichen und privaten Zielen sowie den
identifizierten Problemlagen und Voraussetzungen abgeglichen. Zu deren Identifikation
wirden u.a. Schulleistungstests durchgeflihrt. Auch wenn Frau 3B1 betont, dass die
Zielplanung unter Beriicksichtigung von Interessen, Voraussetzungen und Fahigkeiten
erfolgt, dirfte es in diesem Prozess flir die Jugendlichen schwer sein, ihre subjektiv
geauBerten Wiinsche und Interessen gegen die ,realistischen® Bedingungen sowie die per

Testverfahren identifizierten und dokumentierten Fahigkeiten zu behaupten. Strukturell ist
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hier die Zielplanung somit gepragt von einem deutlichen Hierarchiegefdlle. Auf der einen
Seite steht der Experte, der sich in der Lage sieht, die Situation auf dem Arbeitsmarkt
realistisch einzuschatzen und der Uber die Ergebnisse der Leistungstests ein offenbar
objektives Bild von der Leistungsfahigkeit des Jugendlichen hat, auf der anderen Seite der
Jugendliche, der lediglich seine subjektive Einschdtzung mit einbringen kann. Auch das Ziel
selbst ist nicht wirklich verhandelbar, da, wie Frau 3B1 betont, es immer darum geht, die
Jugendlichen in den ersten Arbeitsmarkt zu bringen.

3B1: Ja, dann gibt es so vier bis acht Wochen, die bei uns stattfinden, einfach mal zur
Eignungsfeststellung, wo man guckt: Was bringen die alles so fir Problemlagen mit?
Welche beruflichen und privaten Ziele verfolgen sie? Wir zeigen ihnen, im Prinzip, was
die realistischen Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt sind, sprich: Was gibt es fir
Berufe, die man in dualen Systemen erlernen kann, oder mit den Voraussetzungen, die
unsere Jugendlichen mitbringen? Die kénnen sich praktisch und theoretisch erproben.
Es werden Schulleistungstests mit ihnen gemacht. Das Ganze wird dann ausgewertet,
mit ihnen besprochen, eine sogenannte ,Zielplanung” dann fir die MalBnahme
gemacht. Das heil3t: Man legt gegentiber ,was bringst du so an, an Voraussetzungen
mit? Welche Fahigkeiten hast du? Welche Interessen hast du? Wie passt das
zusammen, und welche berufliche Perspektive kbnnte sich daraus entwickeln?" Also, es
st schon das Ziel, die in den ersten Arbeitsmarkt zu bringen, wobei in dieser
MalBnahme ja ein niedrigschwelligeres Angebot sein soll. Das sind ja meistens
Jugendliche, die entweder noch nicht fir die BVB, die kilassische - sage ich mal - noch
nicht bereit sind, oder bereits schon wieder rausgeflogen sind. Insofern kbnnen wir es
da leichter angehen, und kénnen die praktisch dazu hinbringen. Ich sage mal so - Sie
kénnen mich korrigieren Herr 3B - die Hélfte der, der Teilnehmer, die muss man erst
einmal aktivieren,; ja? Also, insofern erst einmal taglich kommen. Wie mache ich das
mit dem Abmelden? Wie geht das mit der Arbeitsunfahigkeitsbescheinigung? Was heil3t
es, einen Sechs-, Siebenstundentag durchzuhalten? Das sind so die, die anfanglichen
Sachen, die wir da wirklich trainieren, ja? (I3, 18-40)

Die Ausfihrungen zum Verfahren der Zielplanung verstiarken den bereits in den
vorangegangenen Sequenzen entstandenen Eindruck, dass die individuellen Wiinsche und
Interessen hierbei nur von untergeordneter Bedeutung sind. So betont Frau 3B1, dass die
Jugendlichen mit den Ergebnissen der Eingangsanalyse mitkriegen, wo sie gut und wo sie
weniger gut seien. Auch wenn Frau 3B1 darauf hinweist, dass bei der Auswahl der
Forderschwerpunkte Aspekte berilicksichtigt werden, welche die Jugendlichen fiir sich wichtig
finden, entscheiden letztlich die Padagogen darliber, an welchen Punkten die Férderung
ansetzt.
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Eine gleichberechtigte Teilhabe an der Entscheidungsfindung wird den Jugendlichen auch gar
nicht zugetraut. Deutlich wird dies u.a. an der Aussage, der Begriff Zielvereinbarung sei
etwas hochtrabend angesetzt, da die Jugendlichen den gemeinsam mit ihnen formulierten
Satz bereits beim Verlassen des Raums wieder vergessen hatten.

Somit scheint die Zielplanung innerhalb des Projekts auch weniger als diskursives Instrument
der Praxisreflexion denn als ,technisches' Verfahren zur Umsetzung und Steuerung der im
Rahmen der Eingangsanalyse gewonnenen Ergebnisse zu dienen, an denen die Jugendlichen
selbst nur am Rande beteiligt werden.

I Sie sprachen vorhin an: Es wird so was wie eine Zielplanung gemacht. Entspricht das
in etwa dem, also in dem, in dem Forderansatz wird ja von Qualifizierungsplanen
gesprochen, kann ich mir so etwas darunter vorstellen, dass also gemeinsam irgenadwie
geguckt wird: Wo soll es hingehen?

3B1: Genau. Also, im Prinzip durch die, diese Eignungsfeststellung, Eignungsanalyse
am Anfang, kriegen ja die Jugendlichen mit: Wo sind sie gut? Wo sind sie nicht so gut?
Wir kbnnen eine relativ gute Einschéatzung kriegen. Und daraus nehmen wir uns dann
Dinge, natiirlich nicht alle Forderbedarfe, weil, das ist eine Uberférderung und auch
unrealistisch. Aber Aspekte, die die Jugendlichen fir sich wichtig finden, und die wir fir
den weiteren beruflichen Werdegang wichtig finden, die nehmen wir daraus, zwei, drei
Aspekte. Und danach wird dann gearbeitet.

I Das. Damit haben Sie gute Erfahrungen?

3B1: Ja, kiar. Also, man darf natdrlich nicht - sage ich mal - denken, dass die, die
Jugendlichen, also wir machen das nattirlich auch mit, mit einer Art Zielvereinbarung.
Das st natdrlich zum Teil etwas hochtrabend angesetzt. Also, man schreibt dann
vielleicht ein Satz, formuliert den mit ihm gemeinsam, wenn die aus der Tur
rausgehen, haben die den vergessen, ja? Aber ich denke, wenn man das Wort einmal
so ,Plnktlichkeit” erwahnt hat, und dass das ein Thema ist fir den Jugendlichen, dann,
dann weil3 er, dass das ein Thema ftir ihn Ist. Er erinnert sich jetzt vielleicht nicht mehr
daran, dass er mit dem Herrn Sozialpddagogen vereinbart hat, jetzt finfmal in der
Woche plinktlich zu kommen, oder zweimal, da vielleicht nicht dran. Aber man hat mal
driber gesprochen, und erinnert sie immer wieder dran, und wei3: Das ist das Thema
bei dem,; ne? Oder Mathematik, Grundrechenarten - dann spricht man den Lehrer
drauf an, oder der kriegt dann die Zielvereinbarung auch ins Fach. Dann guckt der in
seinem Unterricht: Da muss fch ein bisschen erstmal gucken, dass der die
Grundrechenarten auf die Reihe kriegt. Bei dem anderen kann ich schon mit dem
Bruchrechnen weitermachen. Oder den hole ich mir noch mal, wenn die anderen im
Praktikum sind, und er hat keines und macht Forderunterricht; ja? Also. (13, 200-217)
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~Also wir haben im Prinzip unsere Eingangsphase, wo wir dann erst mal
feststellen: Was haben sie iiberhaupt fiir Kompetenzen?"

Eine starke Fokussierung auf standardisierte und vermeintlich valide und reliable
Testverfahren kommt in mehreren Interviews zum Vorschein. In der bereits interpretierten
Textstelle aus Interview 2 wird in diesem Zusammenhang das Verfahren Profil-AC genannt,
auf welchem die Ausgestaltung des Hilfeprozesses weitestgehend beruht.

2B1: Also wir haben im Prinzip unsere Eingangsphase, wo wir dann erst mal
feststellen: Was haben sie tiberhaupt fiir Kompetenzen? Wo muss man sie noch mehr
untersttitzen? Wo muss man sie mehr, mehr einfihren? Das ist so die Eingangsphase,
mit diesem Profil-AC, dass wir erst mal sehen.: Was haben die lberhaupt? Was kénnen
sie? (12, 11-15)

Bezugspunkt sind somit die in dem Verfahren gezeigten ,Kompetenzen' bzw. insbesondere
die dort identifizierten ,Kompetenzdefizite', welche aus Sicht von Frau 2B1 einen
Unterstiitzungsbedarf anzeigen. Aus der vermeintlichen Orientierung an den Kompetenzen
der Teilnehmenden wird damit in der Praxis eine Defizitorientierung, da nicht die
identifizierten Starken, sondern die Schwachen den Ausgangspunkt der padagogischen
Intervention darstellen.

Mit Blick beispielsweise auf den im Rahmen des Profil-AC verwendeten Kompetenzbegriff,
der explizit auf dem ,Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife® der Bundesagentur flir Arbeit
(MTO) basiert, ist weiterhin anzumerken, dass hier nicht die Handlungsfahigkeit der Subjekte
an sich im Mittelpunkt steht, sondern deren arbeitsmarktpolitische Funktionalitat.

Aus methodischer Perspektive ist es auBerdem bedeutsam darauf hinzuweisen, dass anders
als es die sogenannten Kompetenzfeststellungsverfahren suggerieren, Kompetenz selbst
nicht messbar ist, sondern lediglich deren Performanz in einem spezifisch festgelegten
Setting. Fur die padagogische Arbeit bedeutet dies, dass aus einem negativen Testergebnis
nicht unmittelbar auf das Fehlen einer Kompetenz riickgeschlossen werden kann, da nicht
auszuschlieBen ist, dass die spezifische Handlungssituation ursachlich war fir die geringe
Performanz. Diese Frage jedoch lasst sich nicht Gber Testverfahren klaren, d.h. diese sind
generell nicht dazu in der Lage, etwaige situations- bzw. personenbezogene Ursachen und
Hintergriinde vermeintlicher Kompetenzdefizite zu identifizieren.
Kompetenzfeststellungsverfahren kdnnen somit nicht die alleinige Basis padagogischer
Entscheidungen und Handlungen darstellen. Dass jedoch in der Praxis die scheinbar
objektiven Daten solcher Tests genau dazu herangezogen werden, zeigt sich auch an den
AuBerungen zum Thema Qualifizierungspléne.

Diese weisen erneut darauf hin, dass den Jugendlichen selbst ein sehr geringes MaB an
Selbststeuerungsfahigkeit zugemessen wird. Das zentrale Instrument zur Identifikation des

Forderbedarfs und der darauf aufbauenden Ausgestaltung der Forderung ist das Profil-AC,
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dessen Ergebnisse noch nicht einmal mit den Jugendlichen besprochen, sondern lediglich im
Qualifizierungsplan festgehalten werden — den die Jugendlichen aber nicht zu Gesicht
bekommen. Den Ergebnissen des Kompetenztests wird somit eine objektive Giltigkeit
unterstellt. Aus ihr werden dann deduktiv die jeweiligen Férderangebote abgeleitet, ohne
dass der Jugendliche Einfluss darauf hatte (,Wir versuchen dann zu unterstiitzen, aber ohne
dass wir das groB thematisieren"). Grundlage der Férderung ist somit nicht die Person an
sich, sondern dessen im Kompetenztest ermittelte Performanz in unterschiedlichen
Bereichen. Dementsprechend ist auch die Férderung an sich nicht ganzheitlich gestaltet,
sondern orientiert an den im Profil-AC definierten Kompetenzfeldern. Die fachlichen
Kompetenzen werden im Deutsch- und Matheunterricht vermittelt, berufliche
Basiskompetenz und Methodenkompetenz vermitteln die praxisorientierten Lernprojekte und
fur die sozialen Kompetenzen gibt es die Erlebnispadagogik.

Nicht der Jugendliche steht somit im Mittelpunkt des padagogischen Handelns, sondern das
Kompetenzmodell des Profil-AC.

Erkennbar wird hier ein weitgehend entpersonalisiertes und technokratisches
Forderverstandnis. Nicht die Beziehungsarbeit, der padagogische Bezug bildet die Grundlage
der padagogischen Arbeit, sondern das Profil-AC, dessen Ergebnisse unhinterfragt in
padagogisches Handeln Ubersetzt werden. Dass der Jugendliche in diesem Bild lediglich
Objekt padagogischer Interventionen und nicht gleichberechtigter Koproduzent im
Hilfeprozess ist, wird hier sehr deutlich.

I: Wir hatten vorhin kurz dieses Thema ,Qualifizierungsplane” an/ angesprochen. Sie
sagten: die. Sie werden schon irgendwie gefihrt, aber jetzt nicht mit den, mit den
Teilnehmern kommuniziert. Wie. Wie wird das. Wie lauft das ab?

2B1: Also man/ zZum Beispiel, wir haben ja dieses Eingangs/ Eingangsprofil-AC
gemacht und wir haben im Profil-AC gesehen.: Wo liegen ihre Schwéchen? Wo haben
sie in Mathe Schwéchen? Haben sfe in Deutsch Schwéchen? Da drauf reagieren wir
nattrlich dann im Unterricht, dass wir den Unterricht darauf abstimmen, dass sie dann
auch, wenn zum Beispiel jemand mit Rechtschreibung Probleme hat, dass man den
halt speziell noch mal, immer wenn so was ist, aufrufen, fragt - solche Sachen halt.
Oder auch, was noch mit reingehort - so dieses Sozialpadagogische, wenn halt jemand
Probleme mit dem Gesetz hat, und wir da versuchen, da tatig zu werden. Dann sagen
wir nicht zu dem, das ist jetzt dein Qualifizierungsplan, dass du das so und so machst,
sondern wir werden dann aktiv. Wir versuchen dann zu unterstitzen, aber ohne dass
wir das dann groBartig mit denen thematisieren. Sondern wir helfen halt einfach und
halten es dann fest ,,im Qualifizierungsplan ist das und das erreicht worden."”

2B3: Also, bei uns liegt das vor. Wir sagen nicht, das ist zum Teilnehmer. Das ist jetzt
okay.
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2B1: Ja, ja, ja.

I Also, es ist kein Instrument, was - sozusagen - Sie dialogisch einsetzen, dann mit
den, mit den Teilnehmern absprechen?

2B1: Nee, nee. Ich denke auch.: Das wiirde die (berfordern, ein Stiick weit, wenn man
da jetzt sagt: ,Wir haben jetzt da und da gesehen - du hast da und da Schwéchen.
Deswegen werden wir da, und da, das machen, und dieses machen, und jenes
machen’, es ist das Beste: man macht einfach, ist so meine Erfahrung. (12, 320-344)

~Wir legen unser Hauptaugenmerk darauf, die Jugendlichen ausbildungsreif zu
bekommen."

Wie die folgende Sequenz aus Interview 8 verdeutlicht, kommt diese Haltung in mehreren
Interviews zum Vorschein und geht einher mit einer konsequent arbeitsmarktbezogenen
Fokussierung der MaBnahmeziele sowie einer produktionsorientiert-technokratischen
MaBnahmegestaltung.

8B1: Okay. Also das Ziel der MalBnahme ist die Vermittiung in Ausbildung und Arbeit,
das ist das grobste Ziel und unser, wir legen unser Hauptaugenmerk darauf, die
Jugendlichen, die nicht ausbildungsreif sind, in acht Monaten ausbildungsreif zu
bekommen oder festzustellen, dass sie absolut nicht ausbildungsreif sind. Und dafir
haben wir halt die verschiedenen Instrumente vom Fit-Center. (...) Das ist so eine
Einstiegswoche und dann werden die zwei Wochen durch eine Art Assessment gefiihrt,
und zwar benutzen wir da vor allem das SDQ-Handbuch und testen die halt ab. In
verschiedenen Bereichen, Mathe, Deutsch, Teamfdhigkeit Sozialkompetenz,
handwerkliche Fahigkeiten, Feinmotorik, Konfliktféhigkeit, Durchhaltevermdgen,
Konzentrationsfahigkeit. (18, 8-27)

Fir Frau 8B1 haben die Ziele der MaBnahme durchgangig einen unmittelbaren
arbeitsmarktpolitischen Bezug. Die Vermittlung in Arbeit oder Ausbildung bezeichnet sie als
grobstes Ziel, was darauf hindeutet, dass dieses den zentralen Orientierungsrahmen fir die
MaBnahme darstellt. Sie konkretisiert dies, indem sie betont, das Hauptaugenmerk liege
darauf, die Jugendlichen ausbildungsreif zu bekommen oder festzustellen, dass diese absolut
nicht ausbildungsreif seien. Der Begriff ,,ausbildungsreif bekommen™ deutet dabei darauf hin,
dass sie die Herstellung der Ausbildungsreife als ihre Aufgabe erachtet, die Ausbildungsreife
somit das Produkt der MaBnahme darstellt, dass zu liefern sie sich verpflichtet sieht. Eine
alternative bzw. weitergehende Zielsetzung zieht sie nicht in Betracht. Fir jene Jugendlichen,
mit denen dieses Ziel nicht erreicht werden kdnne, geht es darum, den Beweis zu erbringen,
dass diese ,absolut" nicht ausbildungsreif seien. Die ,Dokumentation des Scheiterns' ist somit
ein zweites mogliches Produkt der MaBnahme, mit der das eigene Handeln gegentliber den
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Auftraggebern legitimiert werden kann, indem auf diese Weise auch aus dem Verfehlen des
programmatischen Ziels ein arbeitsmarktpolitisch verwertbares Ergebnis abgeleitet wird.

Den Produktionscharakter stellt Frau 8B1 sprachlich auch bei der Schilderung des Ablaufes
der MaBnahme dar, wenn sie betont, um die Jugendlichen ausbildungsreif zu bekommen,
habe man verschiedene Instrumente. Der von ihr daraufhin chronologisch geschilderte
Ablauf des Projekts weist auf einen hohen Grad der Strukturierung und zumindest was den
Ablauf betrifft, auch Standardisierung hin. So sehen sich die Jugendlichen einer
zweiwdchigen Testphase ausgesetzt, in der mit Hilfe standardisierter Instrumente fachliche,
Uberfachliche und personale Fahigkeiten getestet werden sollen. Damit einher geht der
Anspruch, Uber vermeintlich valide und auf diese Weise legitimierte Instrumente einen
weitgehend objektiven Uberblick (iber die Stirken und Schwéchen der Jugendlichen zu
erhalten.

Die unmittelbare Bedeutung der Testverfahren flir die Ausgestaltung des Projekts zeigt eine
Sequenz aus demselben Interview, in der Frau 8B1 die Entscheidung, in der Phase der
praktischen Erprobung keine Angebote im Bereich Blrokommunikation anzubieten,
ausschlieBlich mit schlechten Testergebnissen der Teilnehmenden begriindet.

8B1: Blirokommunikation haben wir dieses Jahr nicht angeboten, weil der I1C-3-Test,
der Computertest halt ergeben hat, dass die Anlagen bei den Jugendlichen, was den
Umgang mit dem Computer angeht, unter dem Durchschnitt liegen, den sie halt
brauchen, sage ich mal, um das machen zu kénnen. (I8, 51-55)

Insgesamt scheinen die Interessen der Jugendlichen einen nachrangigen Einfluss zu
haben. Zwar wird der Wunsch der Teilnehmenden neben den Aspekten Eignung und
Realisierbarkeit als drittes Kriterium flir die Auswahl des Bereichs angegeben, allerdings
deuten die zuvor gemachten Aussagen zum Themen Eignung (kein Angebot im Bereich
Blrokommunikation wegen schlechter Computertests) sowie die Betonung der
Realisierbarkeit darauf hin, dass diese beiden Kriterien in der Praxis wohl ein stdrkeres
Gewicht haben dirften.

8B1: Und dann, nach dieser Phase, gehen die in die Fachbereiche, fir die sie geeignet
sind und sich interessieren. Wir versuchen, dem Wunsch nachzukommen. Es ist
nattirlich so, es sind 24 Teilnehmer und es sind gewisse Bereiche, die sehr liberlaufen
sind und sehr gefragt sind und da haben wir nicht gentigend Pldtze. Das heil3t, wir
gucken also auf Eignung, Wunsch und Realisierbarkeit und setzen dann die
Jugendlichen in die einzelnen Bereiche rein. Verkauf ist sehr gefragt, aber da haben wir
halt nicht so viel Pldtze und kombinieren das zum Beispiel mit dem Bereich Lager, weil
man auch im Verkauf, im Einzelhandel, halt Lagerkenntnisse haben muss. Das sind
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also auch teilweise Jugendliche im Bereich Lager, die lieber direkt im Verkauf gewesen
waren. (18, 77-86)

Diesen Eindruck erhartet auch die Aussage, aufgrund der groBen Nachfrage und der
fehlenden Kapazitdten im Bereich Verkauf bringe man Jugendliche mit diesem Wunsch
teilweise im Bereich Lager unter, da dort bezliglich der Tatigkeiten Schnittmengen gesehen
wirden. Allerdings darf bezweifelt werden, dass ein Jugendlicher, der sich flir eine Tatigkeit
im Bereich Einzelhandel interessiert, ein ebensolches Interesse am Lagerbereich haben
dirfte, da es neben den von Frau 8B1 herausgestellten Schnittstellen erhebliche
Unterschiede zwischen den Profilen dieser beiden Berufsbereiche gibt, z.B. was den Umgang
mit Kunden angeht, einem der zentralen Punkte im Bereich Verkauf. Dies wird jedoch im
Rahmen des Interviews weder thematisiert noch problematisiert.

Neben der in Interview 1 zum Ausdruck kommenden ,radikal subjektorientierten' Haltung und
der in den zuletzt analysierten Interviewsequenzen skizzierten technokratischen Ausrichtung
der MaBnahme wird in anderen Projekten der Versuch unternommen, trotz der strukturellen
Orientierung an dem vorgegebenen Rahmen und der Nutzung von Testverfahren die
Teilnehmenden aktiv in die Gestaltung mit einzubeziehen und sie als Subjekte ernst zu
nehmen.

.Die Noten spiegeln nicht unbedingt das wieder, was die zum Teil wirklich an
Fahigkeiten haben."

Ahnlich wie bei den zuvor dargestellten Beispielen kommen auch im Projekt 11 im Rahmen
einer klar strukturierten zweiwdchigen Eingangsanalyse Testverfahren zum Einsatz, die dazu
dienen sollen, den theoretischen Kenntnisstand der Teilnehmenden zu ermitteln.

Die Erlduterung, es gehe darum, einen ,Einblick" zu bekommen, wo die Jugendlichen stehen,
deutet jedoch bereits darauf hin, dass damit nicht die Erwartung verbunden ist, eine
umfangliche und abschlieBende Einschatzung zum Leistungsvermdgen der Jugendlichen zu
erhalten. Mit dem Hinweis darauf, dass entsprechende Fragen auch im Rahmen von
Einstellungstests weit verbreitet sind, wird zudem herausgestellt, dass unabhdngig vom
konkreten Nutzen der Tests, der Einsatz dieser Verfahren bereits im Rahmen des Projektes
die Jugendlichen auf die Einstellungstests vorbereiten soll.

11B: Ja, also zundchst mal, wir haben am 4. Januar mit dem Projekt gestartet. Wir
haben eine sogenannte zweiwdchige Eingangsanalyse. In dieser Eingangsanalyse geht
es zunachst mal darum, dass wir tber verschiedenen Testverfahren, also was so, also
ganz theoretische Kenntnisse, Mathe, Deutsch, Allgemeinbildung, technisches
Versténdnis usw., so die klassischen Sachen, die auch gerne so in Einstellungstests und
so was halt abgefragt werden, dass wir da erst mal einen Einblick bekommen, wo die
so theoretisch stehen. (111, 15-21)
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Dass Frau 11B und Herr 11B2 sich nicht in erster Linie auf die Ergebnisse der Testverfahren
verlassen, zeigt sich an der Bedeutung, die sie dem Gruppenbildungsprozess in der
Eingangsphase beimessen. Mit dem Begriff ,logischerweise™ bringen sie dabei zum Ausdruck,
dass dies aus ihrer Sicht eine Selbstverstandlichkeit darstellt. Die Notwendigkeit dieser
»Sozialkompetenzgeschichten™ wird dabei nicht mit den Anforderungen des Arbeitsmarktes
begriindet, beispielsweise indem die Bedeutung sogenannter Softskills bei der Suche nach
einem Ausbildungsplatz betont wird, sondern diese erfiillen den unmittelbaren Zweck, dass
sich die Jugendlichen untereinander kennenlernen. Daneben betont Frau 11B aber auch die
Bedeutung dieser ,Spiele" fir den Aufbau einer Vertrauensbeziehung zu den Jugendlichen.
Auch hieran zeigt sich, dass die professionellen Begleiter sich bei der Einschatzung der
Jugendlichen nicht auf die Ergebnisse von Testverfahren beschranken méchten, sondern den
Anspruch haben, einen individuellen Zugang zu den Jugendlichen zu bekommen.

11B: Und dass wir in dieser Phase schon versuchen da so ein Gruppenbildungsprozess
halt logischerweise in Gang zu setzen, also auch Sozialkompetenzgeschichten, also
Spiele machen, wo die sich kennenlernen, wo wir halt auch einen Eindruck bekommen,
wo wir halt auch die ganze Zeit eigentlich auch durchweg zu zweit dann in der Gruppe
sind, um wirklich auch ein direktes Vertrauensverhaltnis zu bekommen. (111, 21-26)

Dieser Anspruch, standardisierte Verfahren mit objektivierbaren Ergebnissen einerseits mit
einer individualisierten Perspektive auf jeden einzelnen Teilnehmer andererseits zu
verbinden, kommt auch bei der Beschreibung der Aktivitaten zur Berufswahl zum Vorschein.
So wird dort mit dem AIST ebenfalls zundchst ein standardisiertes Verfahren angewendet,
welches aber eingebettet ist in einen individuellen Beratungsprozess. Die Testverfahren
sollen dabei weder ein professionelles Urteil ersetzen noch dienen sie dazu, die
Selbsteinschatzungen der Jugendlichen zu relativieren bzw. zu widerlegen. Die AuBerungen
zum AIST verdeutlichen vielmehr, dass dieses bewusst dazu eingesetzt wird, diese
Selbsteinschatzungen der Jugendlichen herauszuarbeiten und diese so einer
(Selbst)Reflexion zuganglich zu machen. Das Verfahren wird nicht dazu eingesetzt, um
eindeutige Ergebnisse zu erzielen, denn, so wird betont, auch ein nicht eindeutiges Ergebnis
dieses Tests sei eine gute Grundlage fir die weitere Arbeit, zeige sich doch daran, dass bei
dem betreffenden Jugendlichen die Interessenlage noch nicht besonders klar sei.

Auch wird der prognostische Gehalt der Ergebnisse des AIST mit Blick auf die Berufswahl von
Frau 11B relativiert, indem sie betont, es gehe darum, herauszubekommen, welche Berufe
im Prinzip zu den von den Jugendlichen geduBerten Interessen passten. Die Formulierung
»im Prinzip" lasst dabei erkennen, dass es hier nur um eine grobe Orientierung und nicht um
eine abschlieBende Einschatzungen gehen soll.

11B: Wir machen auch in der Eingangsanalyse den sogenannten AIST, das ist der
Allgemeine Interessenstrukturtest, also ein diagnostisches Verfahren, weil wir davon
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auch ausgehen, dass eine interessengeleitete Berufswahl, also das geht da wirklich
darum abzufragen, welche Interessen die Jugendlichen haben und welche Berufe zu
diesen Interessen im Prinzip passen. Das kann dazu fihren im besten Fall, dass sogar
eine Berufeliste praktisch nachher vom Computer ausgegeben wird, also wo praktisch
die Interessen mit den Berufen auch abgeglichen werden, also die Tatigkeiten, die die
dann nachher in diesem Beruf dann auch ausiiben werden. Haben wir in der Regel
auch gute Erfahrungen mit gemacht. Also die machen das computergestiitzt. Die sind
dann total auch, wie soll man sagen, so ein bisschen gierig darauf zu wissen, was
passt denn bei mir und so was. Also das ist ein sehr gutes Instrument was wir da
benutzen. Hat nicht immer oder fiihrt nicht immer dazu, dass diese Berufeliste also
ausgegeben werden kann, je nachdem wie die Interessen, der stellt so auf
Interessendimensionen ab, also wie die Interessendimensionen gelagert sind. Also bei
manchen Jugendlichen sind eben die Interessen relativ klar ausgepragt. Dann kann
man durchaus sagen, die und die Berufe kommen in Frage und bei manchen ist es halt
S0, nur so eine kleine Probe, da geht es eben nicht. Aber das ist ja auch ein Ergebnis.
Also dann kann man noch eben noch weiter hingucken. Ja, wir haben, am Schluss der
Eingangsanalyse machen wir einen gemeinsamen Ausflug. Wir waren dieses Mal im
Eislaufstadion hier in N., war ja noch schén kalt. Hat sich auch schon rausgestellt, dass
es echt eine gute Truppe ist, dass die auch gut zusammen kénnen, dass die alle auch,
sage ich mal, mit Abstrichen durchaus schon nachvollziehen kénnen, dass sie auch
Unterstiitzung brauchen. (111, 31-52)

Dass in diesem Sinne mit den erzielten Testergebnissen umgegangen wird, lasst sich auch an
den Ausfihrungen zum Verlauf der Einzelgesprache erkennen. So flieBen diese in die
Gesprache mit ein, pradeterminieren sie aber nicht, sondern sollen eine Grundlage bilden ftir
die partizipativ ausgerichtete Abstimmung Uber den weiteren individuellen Projektverlauf.
Testergebnisse dienen dabei nicht als Herrschaftsinstrument, mit denen vonseiten der
Professionellen ggf. deutlich gemacht werden kann, dass bestimmte Berufswiinsche
offensichtlich unrealistisch sind. Vielmehr stellt Frau 11B heraus, dass im Zweifelsfall die
Interessen der Jugendlichen wichtiger genommen werden als die Ergebnisse von
Kompetenztests. Das von Frau 11B angefliihrte Beispiel, in dem ein Jugendlicher mit
miserablen Deutschnoten eine Ausbildung im Verwaltungs- oder Blrobereich anstrebt,
verdeutlicht dies. Die Konsequenz aus diesem vermeintlichen Widerspruch besteht flir Frau
11B nicht darin, den Jugendlichen von seinem Berufswunsch abzubringen. Stattdessen fragt
sie sich einerseits, wie es gelingen kann, den Jugendlichen bei der Realisierung dieses
Wunsches zu unterstiitzen (Uberzeugungsarbeit bei potenziellen Arbeitgebern), andererseits
hinterfragt sie die schlechte Deutschnote und nimmt sie nicht als vermeintlich objektiven
Beweis mangelnder Kenntnisse. Vielmehr fragt sie nach den Ursachen der schlechten
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Zensuren und vermutet diese zunachst nicht unbedingt bei den Jugendlichen selbst, sondern
in deren lebensweltlichen Umfeld (z.B. Trennungssituation der Eltern).

11B2: Erganzend dazu sollten wir vielleicht noch sagen, dass noch mal mit jedem
Teilnehmer ein Erstgesprach nattrlich auch gefiihrt wurde, ein Einzelgespréach auch,
um noch mehr halt Hintergrinde zu bekommen usw.

11B: Genau, das lduft in der Schule, 1. Phase. Ja. Dann, dadurch dass wir dann
natirlich eine Idee auch haben, wo so die theoretischen Kenntnisse sind, gucken wir
nattrlich auch, je nachdem welche Berufswahl dann dem gegentibersteht, wie sich das
auch zum Teil abgleichen Idsst. Ich meine, vielleicht jetzt schon mal so zu dem Thema,
Hintergrund. Die meisten Jugendlichen die sind hier sind, haben eben durchaus, wenn
sie einen Schulabschluss haben, dann auch nicht so tolle Noten auf dem Zeugnis. Also
das heiBt, wir gucken dann schon ganz konkret wo eventuell Forderbedarf einfach ist
und versuchen dann im Laufe der Zeit eben oder die dann auf die Eingangsanalyse
folgt, auch wirklich individuelle Forderung zu machen. So, das ist dann das. Das ist
jetzt alles so zum Teil so selbstverstidndlich, ja. (...) Also das heiBt, so schulische
Defizite, in Anfiihrungszeichen, so ein bisschen auszugleichen, zu gucken, manche sind
natdrlich auch in den Fachern, in Anfihrungszeichen, schlecht, wo dann auch genau
eben nicht das Interesse hingeht. Dann haben wir Gliick. Dann kénnen wir sagen okay.
Aber es sind eben dann doch schon Jugendliche dabei, die jetzt zum Beispiel so in die
Verwaltungs-, Blroschiene rein wollen, wo dann die Noten in Deutsch und so was
einfach miserabel sind und da mdssen wir natirfich schon auch gegeniiber dem
Arbeitgeber, wo wir ja spéter Kontakt kniipfen, so ein bisschen Uberzeugungsarbeit
leisten. Dass es nicht unbedingt auch das widerspiegelt, was die zum Teil wirklich an
Féhigkeiten haben. Weil wir doch schon mitbekommen haben, dass die Noten auch je
nachdem aufgrund von den Hintergriinden wo die Jugendlichen sich halt familidgr und
so was befinden, halt durchaus auch schwanken. Wie jetzt zum Beispiel, haben wir
einfach konkrete Félle. Dass wenn Trennungssituationen in der Familie sind, dass dann
die Noten extrem abfallen und so. Also das ist schon ganz extrem, auch mit den
familidren Rahmenbedingungen zu tun hat. (111, 55-86)

Der Anspruch an professionelle Autonomie duBert sich hier somit nicht wie bei Frau 1B2 aus
Interview 1 anhand einer grundsatzlichen Ablehnung von Kompetenztest etc., sondern in
deren kritischer Analyse und gegebenenfalls auch Relativierung der Ergebnisse. Der Einsatz
dieser Verfahren ersetzt dabei nicht die Interaktion mit den Jugendlichen, sondern bereichert
diese, ebenso wie er die Jugendlichen dazu anregen soll, sich mit ihren beruflichen
Interessen auseinanderzusetzten, nicht aber, ihnen die Berufswahlentscheidung
abzunehmen. Gegeniber den hier als technokratisch bezeichneten Beispielen schlieBen die
Testverfahren in diesem Verstandnis den padagogischen Prozess nicht ab oder ersetzen ihn
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gar ganzlich, sondern sind in diesen eingebettet. Dies wird auch an den AuBerungen zum
Thema Qualifizierungsplanung deutlich:

11B: Ja, also wir haben ja, so wie mein Kollege eben schon gesagt hat, am Anfang
diese Einzelgesprédche, wo dann mit den Jugendlichen auch wirklich entwickelt wird,
auch aufgrund der Dinge die sie uns verraten. Also wo sie uns einfach sagen, hier das
und das steht bei mir an, wo wir dann ganz konkret gucken, auch die Ergebnisse aus
der Eingangsanalyse, werden ja bei uns erfasst, wo wir dann eben ...

11B2: Ganz kurz noch mal dazu, gerade da habe ich hier auch in der MalBnahme auch
die Erfahrung gemacht, dass der Bezug viel enger ist, dass der Jugendliche viel eher
mal gewisse Dinge erwdahnt, die er sonst, weil gerade so ein enger Bezug ist, die er
sonst nicht erwahnt hédtte und man aber dann gut damit dann weiterarbeiten kann,
weill man die Hintergriinde halt weip.

11B: Also wir definieren die Ziele. Wir hatten, wir hatten auch so Geschichten, dass wir
mal so eine, eine Woche so ein Projekt, so eine Projektwoche draus gemacht haben,
wo wir wirklich auch ganz konkret gesagt haben, okay, wir erarbeiten jetzt die Ziele
und arbeiten das praktisch wie im Projektmanagement dann mit den Jugendlichen ab.
So, das sind dann noch mal so ganz konkrete Dinge, wo wir dann angesetzt haben.
Aber ganz grundlegend wir am Anfang eben auch besprochen in welche Richtung es
geht und das wird natdrlich im Laufe der MalBnahme auch immer wieder modifiziert,
weil ja die Ergebnisse zum Teil aus den Praktika dazu kommen, jedes Besprechen, wie
hat es funktioniert, zum Teil die Ziele einfach noch mal modifizieren oder auch sagen,
okay, das hatten wir jetzt mit zwej, drei Teilnehmern, wo wir ganz klar gesagt haben,
der bisherige Verlauf ldsst den vorzeitigen Schluss zu, dass das festgeschriebene Ziel
so wahrscheinlich nicht erreicht wird. Haben das noch mal gemeinsam reflektiert und
versucht eben auch (...) zum Teil eben dann noch mal individuellere kleinere Schritte
auch festzulegen. Dass man einfach sagt okay, das geht aus den und den Grinden
eben jetzt nicht und wir versuchen dann noch mal so ein bisschen das umzuleiten
auch. Dass sfe nicht das Geftihl, ich meine, Ziele sollten ja auch erreichbar sein. Und
wenn die das Gefiihl haben okay, ich arbeite da auf ein Ziel zu, was fir mich einfach
noch gar nicht greifbar ist, dann lduft es auch so ein bisschen ins Leere. (111, 424-453)

Die Ausflihrungen zum Thema Qualifizierungsplane knipfen sowohl thematisch als auch in
Bezug auf die Stringenz und Klarheit der Argumentation wieder an die Darstellung der
Eingangsphase an. Frau 11B stellt hierbei noch einmal die partizipative Gestaltung der
Zielplanung heraus, die gemeinsam mit den Jugendlichen im Rahmen der Einzelgesprache
erfolgt.
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Herr 11B2 betont dabei den besonderen Charakter dieser Gesprache, indem er auf den
engen Bezug zu den Jugendlichen verweist, der in dieser MaBnahme besteht und durch den
sich die Jugendlichen starker o6ffnen, so dass das Wissen um die Hintergriinde der
Jugendlichen mit in die Zielplanung einflieBen kann. Fir die Zielplanung gilt somit, dass die
Uber standardisierte Testverfahren ermittelten Ergebnisse zur Leistungsfahigkeit und zu den
Interessen der Jugendlichen strukturell eingebettet sind in einen konkreten
Interaktionsprozess zwischen Jugendlichen und Betreuer, diesen aber nicht determinieren.

Die auf dieser Grundlage zwischen Jugendlichen und Betreuer vereinbarten Ziele sind dabei
im Laufe der Teilnahme prinzipiell revidierbar. Erganzend macht Frau 11B deutlich, dass
diese Ziele keinen Selbstzweck darstellen, sondern der Entwicklung der Jugendlichen dienen
sollen. Stellt sich heraus, dass dies nicht (mehr) der Fall ist, bedarf es daher einer
Zielanpassung. Bezugspunkt des Handelns ist somit durchgangig der Teilnehmer und dessen
Entwicklungschancen.

~Alle 14 Tage habe ich jeden einmal im Einzelgesprach drin®"

Ein vergleichbares Verstandnis von Qualifizierungsplanung zeigt sich auch in Interview 7. Die
programmseitig geforderten Qualifizierungsplane versteht Herr 7B2 nicht als Instrument
einer technokratischen Planung, sondern verweist hier auf die 14-tdgigen Einzelgesprache
mit den Teilnehmenden. Die Funktion sieht er in der regelmaBigen gemeinsamen Reflexion
des Hilfeprozesses, den er als partnerschaftlich beschreibt (,ob wir hier in die falsche
Richtung gegangen sind"“). Die Einzelgesprache sind dabei Teil des Hilfeprozesses selbst,
indem sie einerseits den Rahmen bieten, um individuell abgestimmte Teilschritte zu
vereinbaren und andererseits dem Professionellen die Mdglichkeit zu geben, motivierend auf
den Jugendlichen einzuwirken. Indem Herr 7B2 betont, dass im Fokus der Gesprache das
bereits Erreichte stehe, verdeutlicht er noch einmal den Anspruch, primdr das
Selbstwertgefiihl der Jugendlichen starken zu wollen.

I Arbeiten Sie mit den Jugendlichen zusammen auch mit Qualifizierungsplénen oder
wie muss ich mir das vorstellen, sozusagen, diese Hilfeplanung, diese Unterstitzung?

7B2: Also dadurch, dass wir ja eben sehr viel diese individuelleny diese Aufteilung
haben, dass ich/ Ich kann sagen, so (...) alle 14 Tage habe ich jeden einmal im
Einzelgespréch drin, wo im Grunde geguckt wird: Was ist passiert? Was ist der ndchste
Schritt? Oder sind wir hier in die falsche Richtung gegangen? Und so weiter und dann
eben wieder neu Ziele vereinbaren und sagen: 'Jetzt setzen wir uns das Ziel, ein
Praktikum in der Richtung’, oder: In der Anfangszeit als Ziel, muss man sagen, man
muss einfach einmal alle Bewerbungsunteriagen zusammen haben, welil, genau das ist
Jja das Hauptproblem. Das groBe Ziel, eine Ausbildungsstelle zu haben, das wollen sie
alle. Aber fir sich dann selbst auch einmal herunterzubrechen das Ganze und zu
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formulieren. Daftir muss ich jetzt diesen Schritt gehen und noch diesen Schritt und
diesen Schritt gehen, dafiir sind diese Gesprdache auch da und das wird auch
festgehalten (.....) in Betreuungsnachweisen und da wird auch festgehalten, was
vereinbart Ist, so dass man das dann im nachsten Gesprdach auch lberpriifen kann:
Was ist passiert? Warum ist es nicht passiert? Und so weiter, oder war es jetzt ein
Fehlschritt oder sonst etwas? Dass man das dann wieder neu korrigieren kann.

7B3: Wo man dann auch so ein bisschen "feilen” kann, was jetzt dann schon positiv
gelaufen kann und motivierend ist. Also wenn dann das Praktikum gut gelaufen Ist,
dann auch zu gucken: So, und was fehlt mir noch, um jetzt dann endgliiltig die
Qualifikation mitzunehmen, die ich brauche, um den neuen Meister auch zu
lberzeugen. Also ich denke, nicht so sehr die Defizite/ Natiirlich kommen die immer
bei unseren Jugendlichen zur Sprache, weil eben es viel Luft nach oben gibt,
sozusagen. Von daher - ja, aber der Fokus immer auf das: Was ist schon erreicht? Das
findet in diesen Gesprdachen eben auch statt, so dass der Motivationsschub weiter
gemehrt werden kann. (17, 457-480)

Diesem Verstandnis entspricht auch, dass der programmeseitig vorgegebene Phasenverlauf in
seiner zeitlichen Abfolge und Dauer individuell ausgestaltet wird. Wie die folgende
Interviewsequenz verdeutlicht, sind Herr 7B2 und Frau 7B3 bestrebt, die individuelle
Entwicklungslogik der Jugendlichen so weit wie méglich zu berlicksichtigen.

/B2: Man muss eben auch sagen, von den Teilnehmern her ist da eben auch das
Tempo ganz unterschiedlich. Wir haben jetzt, um ein Beispiel zu sagen, wir haben
einen Teilnehmer gehabt, der hat/ bis vor 2 Wochen ist der eigentlich immer noch in
der Orientierungsphase geblieben, weil er einfach nicht wusste, wo er hin sollte. Er hat
alles Mogliche einmal probiert und es hat nicht geklappt. Und auf einmal kam die Idee,
er konnte ja in den Bereich "Restaurant” gehen, macht ein Praktikum, kommt zurtick,
ist wie verwandelt und sagt: "Also das ist es! Das ziehe ich durch”. Der hat im Grunde
die eine Phase lbersprungen dann, also hat sehr lang fir die Einstiegsphase, fir die
Orientierung, gebraucht, hat das dann gefunden und ist im Grunde jetzt erfolgreich.

7B3: Was auch deutlich macht, wie wichtig die Praktika sind. Also von daher: Es ist
immer die Uberzeugungskraft, die der Einzelne mitbringen kann im Praktikum, ist das A
und O. Und daraus, denke ich, ergeben sich auch die meisten Vermittiungen. (17, 374-
388)

Aus dem von Herrn 7B2 geschilderten Beispiel wird deutlich, dass die Ausgestaltung des
Hilfeprozesses nicht einer betrieblichen Logik folgend méglichst effizient zu gestalten ist. Die
Tatsache, dass der betreffende Teilnehmer lange Zeit in der Orientierungsphase verblieben
ist und dort erfolglos mehrere Versuche unternommen hat, wird dabei von Herrn 7B2 nicht
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als problematisch betrachtet sondern lediglich als Indiz flir das unterschiedliche Tempo der
Jugendlichen gewertet. Das (auch erfolglose) Suchen nach einem Weg erscheint hier als
Wert an sich, das nicht erst durch den Erfolg legitimiert wird.

Auch ist die Beschreibung der langeren Orientierung weder mit einer negativen Bewertung
gekoppelt, die angesichts der festzustellenden Abweichung vom programmseitig
vorgesehenen MaBnahmeablauf durchaus denkbar gewesen ware, noch wird der Jugendliche
dafir ,verantwortlich' gemacht, dass dem so ist.

Herr 7B2 illustriert mit diesem Beispiel die begrenzte Vorhersagbarkeit padagogischer
Prozesse und betont die Abhangigkeit von der Eigentatigkeit und dem Engagement des
Jugendlichen selbst. Subjekt- und Arbeitsmarktorientierung schlieBen sich folglich nicht
gegenseitig aus, vielmehr bedingen sie sich gegenseitig. Wenn Frau 7B3 betont, dass die
Wahrscheinlichkeit einer Vermittlung aus einem Praktikum heraus maBgeblich von der
Uberzeugungskraft des Einzelnen abhangt, macht sie deutlich, dass nicht das Praktikum an
sich, sondern die Einstellung, mit denen die Jugendlichen dieses absolvieren, das
entscheidende Kriterium darstellt.

Der Schliissel zur Erhéhung der Erfolgswahrscheinlichkeit liegt flir die Interviewten somit
darin, den Jugendlichen den Raum fiir eine eigenstandige Suchbewegung zu bieten, die auch
einmal Scheitern darf, und die sowohl beziiglich der Dauer als auch des Verlaufs nicht
vorhersehbar und planbar ist.

,und dann, nach dem Praktikum, sieht manches wieder ganz anders aus, das
heiBt, so dieser Ablauf ist einfach nicht immer so ,straight" einzuhalten.™

Dieses Verstandnis kommt auch in Interview 4 zum Ausdruck, in dem ebenfalls der
Prozesscharakter in den Mittelpunkt gestellt wird. So wird in der folgenden Sequenz deutlich,
dass im Projekt eine partizipative, Uber einen reinen Qualifizierungsplan hinausgehende
Forderplanung erfolgt. In der Beschreibung des Vorgehens weist die mit der
sozialpadagogischen Begleitung der Jugendlichen betraute Frau 4B2 auch auf die Bedeutung
des familigren Umfelds hin, d.h. die Foérderplanung ist in der Lebenswelt der Jugendlichen
verankert und der Gegenstand der Forderung nicht nur auf den engeren Bereich der
beruflichen Integration beschrankt. Weiterhin weist Frau 4B2 auf den Berufswunsch der
Jugendlichen als Ausgangspunkt der berufsbezogenen Aktivitdten hin, d.h. der Jugendliche
wird mit seinen Interessen ernst genommen, wobei gleichzeitig aber auch die Frage der
Umsetzbarkeit thematisiert wird. Eine zentrale Rolle wird hierbei dem Praktikum
beigemessen. Dort erhalt der Jugendliche die Mdglichkeit, flir sich herauszufinden, ob ein
geduBerter Berufswunsch fiir ihn umsetzbar erscheint und wenn ja, was er tun muss, um
diesen zu realisieren.
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I: Heit das also es wird so etwas wie eine Forderplanung mit denen gemeinsam
gemacht, abgesprochen, dokumentiert?

4B2: Ja, man setzt sich dann Ziele in Absprache auch immer mit den Teilnehmern,
guckt: Wo ist noch Forderbedarf? Wo gibt es einfach Dinge, die man noch abarbeiten
muss, vielleicht auch im familigren Umfeld oder sonst wie, damit der Weg leichter
wird? Und dann geht man einfach Schritt fir Schritt voran, guckt: Wo ist der
Berufswunsch? Ist der umsetzbar? Dann versucht man als nachsten Schritt, ein
Praktikum in dem gewldinschten Beruf zu machen. Und dann, nach dem Praktikum,
sieht manches wieder ganz anders aus, das heiBt, so dieser Ablauf ist einfach nicht
immer so 'straight" einzuhalten, sondern es kann sein, wir mussen mit dem
Teilnehmer eigentlich noch einmal von ganz vorn anfangen, weil er gemerkt hat in dem
Praktikum. Das ist tberhaupt nicht meins. Ich will jetzt etwas ganz Anderes machen,
aber dafiir brauchte ich ja bessere Mathe-Kenntnisse. Das heil3t, wir liberlegen an dem
Punkt dann neu: Schaffen wir da eine Mathe-Férderung bis zu dem Punkt, den du
brauchst, und das nachste Praktikum dann in dem neuen Wunsch. Und so arbeitet man
sich langsam an ein realistisches Ziel heran.

I Das heil3t, da kommen auch die Impulse, wenn ich Sie richtig verstanden habe, auch
von den Teilnehmenden selbst?

4B2: Ja, immer in Zusammenarbeit. Ich meine, man guckt natdrlich auch immer
darauf: Lauft es oder lduft es nicht? Und wenn der Teilnehmer sich zurtickzieht nach
dem Motto: Hoffentlich kriegt niemand mit, dass nichts lduft, dann werde ich aktiv in
dem Moment und sage: "Hallo. Gucke einmal, da lauft doch etwas nicht. Was machen
wir denn da?" Also das ist unterschiedlich, wie die Teilnehmer strukturiert sind. (14,
206-238)

So deuten die Ausflhrungen zum Thema Praktikum darauf hin, dass den Jugendlichen
durchaus die Mdglichkeit gegeben wird, sich auch in vermeintlich unrealistischen Berufen zu
erproben. Frau 4B2 weist dabei auf den nicht immer ,straighten® Verlauf hin, wobei der
Wechsel des Berufswunschs nach dem Absolvieren eines Praktikums als Teil des
Entwicklungsprozesses bzw. der Berufsorientierung des Jugendlichen betrachtet wird. Das
sich Ausprobieren und Sammeln von Erfahrungen steht dabei im Mittelpunkt. Indem Frau
4B2 nicht bereits zu Beginn des Prozesses der Berufsorientierung interveniert und versucht,
den Jugendlichen vermeintlich unrealistische Berufswiinsche auszureden, ermdglicht sie
ihnen, aktiv an der Gestaltung des Projektablaufs zu partizipieren, er6ffnet Erfahrungsraume
und bietet so auch Ankniipfungspunkte fiir die Jugendlichen, Verantwortung zu ibernehmen.
Dies kann bedeuten, einen Berufswunsch aufgrund der gewonnenen Erfahrungen
aufzugeben und sich neu zu orientieren. Das von Frau 4B2 geschilderte Beispiel der ,Mathe-

Forderung™ weist darauf hin, dass der Hilfeprozess eng auf die individuelle Entwicklung der
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Teilnehmenden abgestimmt wird. So wird als ausschlaggebend fiir die Intensivierung dieser
Forderung die aus der eigenen Erfahrung gewonnene Einsicht des Jugendlichen gesehen, zur
Realisierung eines selbstbestimmten Berufswunschs die entsprechenden Kenntnisse
ausbauen zu miussen. Denkbar ware hier auch eine Argumentation seitens der
Sozialpadagogin gewesen, dass sich der Forderbedarf beispielsweise aus den Ergebnissen
des Profil-AC ergeben hatte. Stattdessen ist es aber das personliche Gesprach, das als
wesentliches Setting zur Identifizierung von Férderbedarfen betrachtet wird.

Die Aussagen zu den generellen Zielen und dem Aufbau der MaBnahme sowie zur Gestaltung
der Eingangsanalyse und der damit einhergehenden Qualifizierungsplanung haben bereits
gezeigt, dass die Rolle der Teilnehmenden und deren Einfluss auf die Gestaltung der
MaBnahme ebenfalls sehr unterschiedlich interpretiert werden. Dieser Aspekt wird im
Folgenden noch einmal ndher betrachtet werden.

5.1.3 Die Rolle der Teilnehmenden — Koproduzent oder Objekt

Betrachtet man die Aussagen zur Rolle der Teilnehmenden und ihren Einflussmdglichkeiten
auf das Projekt, so sind diese in hohem MaBe konsistent mit dem grundsatzlichen
Verstandnis des Projektes, wie es in den beiden vorangegangenen Kapiteln herausgearbeitet
wurde. In jenen Interviews, in denen strukturell eine aktive Beteiligung der Teilnehmenden
vorgesehen ist bzw. eingefordert wird, betonen die Befragten durchgdngig die zentrale
Bedeutung der Partizipation sowohl hinsichtlich der Definition von Zielen als auch mit Blick
auf die Gestaltung des MaBnahmealltags.

~Erfolgsentscheidend ist, dass es die eigenen Ziele sind, die die Jugendlichen
entwickeln."

Das partizipative Grundverstandnis, das in Interview 7 bereits bei der Erlauterung der Arbeit
mit den Qualifizierungsplanen zum Vorschein gekommen ist, findet sich auch in den
Aussagen zur Zieldefinition wieder. Hier verweist Herr 7B darauf, dass die Initiative ,ganz
klar® vom Jugendlichen ausgehe. Auf die Tatsache, dass anfangs jedoch von diesen noch
keine Ziele benannt werden, wird daher auch nicht mit der externen Vorgabe von Zielen
reagiert, sondern in Form von Hilfestellung und Anregungen. Herr 7B2 argumentiert, dass
die Jugendlichen dann mit der Zeit eigene Vorstellungen entwickeln und zudem erkennen,
welche Probleme auch im persdnlichen Bereich auf dem Weg zu diesem Ziel zu bewaltigen
seien. Subjekttheoretisch heiBt dies, dass die Jugendlichen sukzessive fiir sich eine Ideallage
und somit eine Lebensperspektive entwickeln und zudem lernen, diese mit ihrer Reallage in
Beziehung zu setzen. Diese beiden Schritte kénnen daher auch als Voraussetzung fir die
Uberwindung des ,Modus der Differenz' betrachtet werden.

Mit Blick auf ihre eigenen Einflussmdglichkeiten auf diesen Prozess betonen die Interviewten,
dass die Zielfindung in jedem Fall eine Leistung des Jugendlichen selbst sein msse. Sie
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grenzen ihre Arbeit damit von den schulischen Interventionen wie denen der Elternhauser
ab, die darauf ausgerichtet seien, die Jugendlichen in eine Richtung zu drangen. Selbst wenn
sich dadurch vielleicht kurzfristig eine Ausbildungsaufnahme erreichen lasse, gehe es
langfristig ,in die Hose". Die zentrale Aufgabe im Projekt besteht somit in der Starkung der
Selbstwirksamkeitserwartung, um so die Voraussetzungen daflir zu schaffen, dass
Jugendliche Uberhaupt wieder dazu in die Lage versetzt werden, fiir sich eine Perspektive zu
entwickeln, bei deren Realisierung sie dann unterstitzt werden kdnnen.

Mit der Aussage, dass eine gewisse Eigenmotivation und Mitarbeit gewahrleistet sein misse,
verdeutlicht Herr 7B2 die Grenze sozialpadagogischer Unterstlitzungsmdglichkeiten.
Theoretisch betrachtet liegt diese dort, wo das Individuum nicht mehr als Subjekt betrachtet
wird, d.h. ihm die grundsatzliche Fahigkeit abgesprochen wird, selbstgesteuert aus dem
Modus der Differenz herauszufinden — sein eigener ,,chairman® zu sein.

I: Haben die Jugendlichen denn auch Einfluss darauf, welche Ziele definiert werden
oder werden die in der Regel vorgegeben?

/B2: Nein, ganz kiar. Nein! - Von den Jugendlichen ausgehend. Also die erste Frage ist
elgentlich immer: Was machen wir jetzt? Wie geht es weiter? Und am Anfang kam
dann natdirlich gar nichts. Und dann (...) kriegen sie nattrlich Hilfestellung, dass gesagt
wird: "Hier, kannst du dir das vorstellen? Kannst du das vorstellen?” Und dlie kriegen
jetzt diese Idee, das und das zu machen, vielleicht auch einmal auszuprobieren und so
weiter. Mit zunehmender Zeit kommen sie dann durchaus auch schon, dass sie dann
sagen: "Also jetzt mochte ich das und das machen’, oder jetzt hier so, weil dahin muss
ich daran denken. Die sind ja eben nicht nur rein fokussiert auf die Arbeit. Einer hat
jetzt eingesehen.: Mensch, jetzt misste ich einmal den Fihrerschein machen, sonst
komme ich ja gar nicht auf meine Stelle. Oder es gibt ja auch Storfeuer, die in einem
ganz anderen Bereich liegen. Stehlen

7B3: Sucht.

7B2: Ja, Sucht haben wir weniger/ diesmal wenig damit zu tun, aber Sozialstunden, die
abzuleisten sind und so weiter. Am Anfang hatten wir den Eindruck, da gibt es
Uberhaupt nichts und so weiter. Und dann kommt das so langsam: "Ich habe da noch
dieses Problem. Wie kénnten wir denn da daran gehen?"

/B: Ja, und der Weg, dass wir irgendwelche Ziele vorgeben, das funktioniert nicht die
Bohne, kein bisschen. Das kann gar nicht funktionieren, weil, selbst wenn wir den
Leuten ein Praktikum prasentieren und sagen: "Hier, wenn du da ein gutes Praktikum
hinlegst, hast du die Ausbildungsstelle sicher” - Wir kénnen zu 99% davon ausgehen,
dass das in die Hose geht. Weil wenn das prdsentiert wird, einfach von uns

vorgegeben wird, dann funktioniert es nie. Es kann nur funktionieren, indem es von
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dem Teilnehmer ausgeht, der sagt: "Ich will jetzt da hin. Wie kann ich es tun?" Wir
geben so eine Unterstiitzung daftr, aber keine Ziele vor.

/B3: Die Zielentwicklung ist immer mit dem Jugendlichen selbst und die kennen ja,
gerade von der Schule und auch von zu Hause, hilflose Versuche, in irgendeine
Richtung gedrdngt zu werden. Von daher sind sie es nicht gewohnt, zunachst
tberhaupt ein Ziel zu benennen. Die wissen ja gar nicht - "Was ist denn? Ich will doch
eine Ausbildungsstelle”, fertig. Und das auseinander zu fachern, was alles damit
verbunden Ist, das kommt nach und nach. Und ich denke, das ist erfolgsentscheidend,
dass dieser Prozess gelingt, dass es die eigenen Ziele sind, die die Jugendlichen
entwickeln, denn sonst stehen sie spatestens nach der FIT-MaBnahme da und haben
vielleicht sich/ der Eine oder Andere ldsst sich dann vielleicht auch noch von auflen/
Also dlie Eltern/ Wenn die Eltern da sind und mit auch rtickenstarkend sind, kénnen sie
in die verkehrte Richtung schieben. Also das haben wir ja auch immer wieder. Oder
aber sie sind ganz weggebrochen. Und deswegen ist es das A und O und das ist halt
wirklich - Dann kommt wieder der Zeitraum. Je nachdem, wie sich das schon
eingeschliffen hat, dass die Jugendlichen diese Erkenntnis fir sich haben. Ich brauche
Uberhaupt keine eigene Idee zu entwickeln. Ich kann sowieso nichts. Ich habe nur
Hauptschul/, sagen die, und dann kommt keine Eigeninitiative. Und dieser Prozess, das
Ist, glaube ich, die Grundleistung, die hier erbracht wird. Wenn es uns gelingt, diese
Ansatzpunkte zu finden und ich habe den Eindruck, es gelingt immer wieder gut, so
dass

/B2: Es gibt auch Einzelne, an denen wir uns die Zéhne ausbeiBen.

/B3: Ja, wir haben kein Allheilmittel. Gewisse Eigenmotivation und Mitarbeit muss
gewdhrleistet sein, sonst funktioniert es nicht.

7B2: Aber im GroBen und Ganzen kann man schon sagen - Also das ist das, was ich
schon ansprach, wichtig ist, dass die Jugendlichen von sich aus merken. Ich bin - wie
man von der Psychologie sagt - ich bin mein eigener Chairman. Ich bin verantwortlich
fir das, was ich aus meinem Leben mache. Diesen Prozess anzuleiern, das st
elgentlich bei allem, was wir tun, dabei. Deswegen ist dieses Kunstprojekt auch
wichtig, denn da ist/ da machen sie diese Erfahrung. Weil, da liegt ein Schrotthaufen
und der Kinstler sagt: "Du hast eine Idee und hier liegt Schrott und jetzt gucke
einmal, ob du die Idee umgesetzt kriegst”. (17, 485-545)
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LZielvereinbarung heiBt, sie muss ja dialogisch funktionieren. Als Partner auf
Augenhohe ein gemeinsames Ziel vereinbaren, was sie sich beide zutrauen - alles
andere ist fremdbestimmende Konditionierung™

Eine ahnliche Argumentation findet sich in Interview 12 wieder. Auch hier betonen die
Befragten, dass die Jugendlichen nur dann lernen, die Verantwortung fiir ihr Handeln und fir
ihr Leben zu ibernehmen, wenn ihnen dies prinzipiell zugetraut und deshalb von Anfang an
auch eingefordert wird, was jedoch voraussetzt, sie als gleichwertige Partner in diesem
Prozess ernst zu nehmen und ihnen ,,auf Augenhéhe" zu begegnen.

Beim Thema Mitentscheidungsmdglichkeiten greift Herr 12B3 die Argumentation im
Zusammenhang mit dem Thema Qualifizierungsplan auf und betont, dass das Instrument der
Zielvereinbarung nur als interaktiver Prozess ,auf Augenhdhe" funktioniere. Sei dies nicht der
Fall, handele es sich um fremdbestimmte Konditionierung. Somit stellt fir ihn das Instrument
der Zielvereinbarung eine Mdglichkeit dar, die Jugendlichen dabei im Rahmen eines
padagogischen Prozesses zu unterstitzen, flir sich selbst liberhaupt Ziele zu entwickeln und
zu verfolgen. Wichtig ist ihm dabei die Selbsttatigkeit der Jugendlichen und die Gestaltung
der Zielplanung als dialogischer, interaktiver Prozess, innerhalb dessen die Jugendlichen
gleichberechtigt sind. Die Gesellschaft, reprasentiert durch den Padagogen und die
strukturellen wie programmatischen Rahmenbedingungen des Projekts spielen somit
innerhalb des Zielfindungsprozesses zwar eine Rolle, sie pradestinieren diesen jedoch nicht.
Ein derart gestalteter Zielvereinbarungsprozess ermdglicht es dem Jugendlichen, sich als
selbstwirksam zu erleben und zu erkennen, dass die gesellschaftlichen Bedingungen
Spielrdume bieten, die er fir sich nutzen und ausgestalten kann, er sich also die Welt
aneignen kann.

I: Eine Frage noch zum konkreten Ablauf des Projektes. Sie sagten, bei den
Zielvereinbarungen haben die Teilnehmer die Moglichkelt, da auch, sozusagen,
mitzuentscheiden: Was sind die Ziele? Was traue ich mir zu? Genau. Da gibt es in der
Wirtschaft noch andere Beispiele ...

B3: Das Ist Konditionierung. Das sage ich auch ganz deutlich ins Mikrofon.
Zielvereinbarung heilBt, sie muss ja dialogisch funktionieren. Als Partner auf Augenhdéhe
ein gemeinsames Ziel vereinbaren, was sie sich beide zutrauen, alles andere ist
fremdbestimmende Konditionierung, da bin ich ganz strikt. (112, 453-461)

In diesem Zusammenhang ist es wichtig, wie Frau 12B auf Nachfrage des Interviewers
betont, dass sich die Mitbestimmungsmdglichkeiten nicht nur auf die individuellen
Zielvereinbarungen beschranken, sondern auch fir die Gestaltung der MaBnahme zutreffen.
Dies stellt methodisch zudem noch eine weitere Qualitdt dar, insofern als der
Aushandlungsprozess zwischen subjektiven Wiinschen und Bedarfen und gesellschaftlichen
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Bedingungen, der im Zuge der Zielvereinbarung als dialogischer Prozess zwischen
Padagogen und Teilnehmer gestaltet war, nun um einen weiteren Akteur, die Gruppe,
erweitert wird, wodurch sich die Komplexitat der Situation und damit die Anforderungen an
das Subjekt deutlich erhdhen.

I: Bezieht sich das auch auf die inhaltliche Gestaltung des Alltags, der Praxis in der
MalBnahme, dass die Teilnehmer da Mdglichkeit haben, mitzugestalten, mit zu sagen.:
"Das wiirden wir einmal gerne machen, das wirden wir einmal gerne machen"?

12B: Fur jeden Schub sind wir wirklich dankbar. Woran ich personliche, soziale
Kompetenzen und Methodenkompetenz schule, das finde ich relativ beliebig. Das kann
im Bereich "Metall" sein, das kann "Farbe-Raum-Gestaltung".

12B4: Das ist ja quasi ein Geschenk. Das ist ja ein Geschenk, was da herein kommt.
Wenn jemand eine Idee hat und sagt, also ich freue mich da richtig. Wir kbnnen jetzt
was umsetzen. Da sind vielleicht noch 4 - 5 Leute dabei, die dhnlich denken und
mitmachen wollen, ansonsten ist ja vieles vorgegeben, muss vorgegeben werden, weil
wenig Ideen da sind. Das ist ja das Einfache da letztendlich, das hier und jetzt zu
nehmen und sagen. "Mache einmal etwas daraus”. (112, 463-478)

Wenn Herr 12B3 schildert, dass die Jugendlichen mit der Frage ,Was machen wir denn
heute?" Uberfordert und sich nicht sicher seien, ob Herr 12B3 dies auch ernst meine,
verdeutlicht er die Bedeutung, die dem Eintiben von Aneignungsprozessen innerhalb dieser
MaBnahme zukommt. Allerdings erscheint Ironie in diesem Zusammenhang unangebracht,
da dies zur weiteren Verunsicherung der Jugendlichen beitrdgt und diese ggf. mit Recht
daran zweifeln, ob diese Frage ernst gemeint ist. Somit kann die von Herrn B3 beobachtete
Reaktion der Jugendlichen u.a. auch darauf zurlickzuflihren sein, dass die Frage nicht
konsistent ist mit ihren Erfahrungen im Projektalltag, d.h. dass sie zwar nach ihren
Interessen gefragt werden, diese aber dann doch nicht beriicksichtigt werden.

Unabhangig davon aber, ob der von den Interviewten formulierte Anspruch im der Praxis des
Projektes auch umgesetzt wird, was im Rahmen dieser Untersuchung auch nicht zu
Uberprifen ist, kann die beschriebene Reaktion der Teilnehmenden dahingehend gedeutet
werden, dass diese es nicht gewohnt sind und es nicht erwarten, ihre eigenen Interessen mit
einbringen zu  kénnen, d.h. sie verfigen Uber eine duBerst geringe
Selbstwirksamkeitserwartung.

12B3: Und mir ist es halt schon aufgefallen, ich frage grundsatzlich morgens: "Was
machen wir denn heute?”, manchmal auch ein bisschen mit Ironie und dann/ Am
Anfang habe ich schon festgestellt, die waren mit dieser Frage schon lberfordert.
"Meinen Sie das jetzt Ermnst?", da sage ich: "Ja. Ich frage euch doch. Was machen wir

Jetzt? Was wirdet ihr am liebsten jetzt tun?" und da waren die lberfordert. Haben
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mich erst einmal angeguckt: "Wollen Sie uns jetzt verdappeln?”, sage ich: "Nein, das ist
ernst gemeint”. Ja, unter anderem das mit den Ofen, was wir jetzt haben, oder das mit
den Fahrrddern dann noch, dann machen wir das. (112, 480-487)

Vor diesem Hintergrund ist es wenig verwunderlich, wenn Frau 12B anmerkt, man misse
selbst Angebote machen, damit Uberhaupt etwas funktioniert. Das von Frau 12B4
geschilderte Beispiel des Malens zeigt, dass es auch dabei nicht darum geht, den
Jugendlichen vorzugeben, was zu tun ist, sondern lediglich den Handlungsbereich so weit
einzugrenzen, dass sich die angebotene Umwelt fiir die Jugendlichen als ,aneigenbar'
erweist. Die Leinwand symbolisiert diesen Anspruch sehr gut, bietet sie doch einerseits im
wahrsten Sinne einen festen Rahmen und bietet andererseits ein hohes MaB an individuellen
Gestaltungsspielraumen.

Wahrend ein zu weit gesteckter Rahmen die Jugendlichen zunachst Uberfordert und somit
nicht dazu fihrt, sie aus ihrer erlernten Passivitat hervorzulocken, gelingt es offenbar lber
die genannten methodischen Settings einen Zugang zu den Jugendlichen zu entwickeln, der
es ihnen ermdglicht, Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.

Neben dem methodischen Setting, also der Gestaltung eines ,aneigenbaren' Raumes weisen
Frau 12B und Herr 12B3 auch auf die Bedeutung der Beziehung zwischen Jugendlichen und
Padagogen hin. Wenn Frau 12B darauf hinweist, dass ein respektvoller, akzeptierender und
freundlicher Umgang mit den Jugendlichen dazu fiihre, dass man deren wahres Potenzial
erkenne, verdeutlicht dies die zentrale Bedeutung einer vertrauensvollen Beziehung fiir einen
gelingenden padagogischen Prozess. Ausgangspunkt ist dabei, die Jugendlichen als Subjekte
anzuerkennen und ernst zu nehmen, auch wenn diese sich noch nicht als solche zu erkennen
geben, ihnen also einen Vertrauensvorschuss zukommen zu lassen.

Herr 12B3 begriindet dies damit, dass die Jugendlichen dies in ihren Lebensldufen noch nicht
erfahren hatten. Er stelle fest, dass die Jugendlichen, wenn sie die Erfahrung machten, dass
ein wirkliches Interesse auf Seiten der Padagogen bestehe, ihnen zu helfen, dann auch aus
eigenem Antrieb an der MaBnahme teilnehmen und nicht wegen befiirchteter Sanktionen.

12B: Man muss meistens aber auch Angebote machen, damit (berhaupt etwas
funktioniert.

12B4: Wir haben letztens gemalt. So von der Ausgangssituation, wir haben gemalt und
dann habe ich die Leinwénde verteilt und dann einzeln.: "Ich kann nicht malen" und:
"Ach nein" und eine Stunde da so herum gekrebst und so, so: Lass das doch einfach
flieBen. Das geht ja hier nicht um "etwas Besonderes'y/ Wir sind keine Kiinstler in dem
Sinne. Ich habe gemeint, da passierte nichts. Die waren alle so ein bisschen beschami.
"Ich kann nicht" und so. Und dann habe ich einfach irgendwie angefangen, selbst

etwas zu machen, und das war so der Impuls dann. Die haben sich dann getraut und
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von den 10 Mann haben 6 oder 7 einfach etwas gemacht und es war ein richtig gutes
Arbeitsergebnis dann auch da. Also auch einfach irgendwie so in der Modellfunktion zu
sein und zu sagen: "Ich fange jetzt einfach einmal an’, so ohne dass das so ganz
konkret wird.

12B: Also auch ungeheuer wichtig ist mit der Arbeit mit jungen Leuten, also eigentlich
tberhaupt mit Menschen - ob die jetzt dber 50 oder-, das ist wirklich Respekt und
Akzeptanz. Also ich habe mir gemerkt, dass man/ Egal, wer es ist, wenn ich mit dem
respektvoll, akzeptierend und freundlich, hoflich umgehe, dass da ein ungeheures
Potenzial darin steckt. Kann unsagbar viel aus Menschen herausholen und das ist
nattrlich bei Jingeren noch viel extremer. (112, 489-528)

Wie die oben bereits interpretierte Textstelle zum Thema Qualifizierungsplanung aus
Interview 2 verdeutlicht, wird die Bedeutung der aktiven Einbeziehung der Teilnehmenden
nicht von allen Befragten geteilt.

I: Also, es ist kein Instrument, was - sozusagen - Sie dialogisch einsetzen, dann mit
den, mit den Teilnehmern absprechen?

12B1: Nee, nee. Ich denke auch: Das wirde die (berfordern, ein Stiick weit, wenn
man da jetzt sagt: ,Wir haben jetzt da und da gesehen - du hast da und da
Schwdéchen. Deswegen werden wir da, und da, das machen, und dieses machen, und
jenes machen’, es ist das Beste: man macht einfach, ist so meine Erfahrung. (12, 320-
344)

Auch wenn diese AuBerung so explizit nur in einem der Interviews getroffen wurde, ergeben
sich auch aus anderen Interviewsequenzen Hinweise darauf, dass die Mdglichkeiten zur
Partizipation zum Teil nur sehr bedingt vorhanden sind. Dies wird entweder, wie in Interview
2 mit mangelnden Kompetenzen aufseiten der Teilnehmenden begriindet oder auf
strukturelle Bedingungen zuriickgefiihrt. So werden im folgenden Beispiel als einschrankende
Bedingungen der festgelegte Personaleinsatz und die ebenso feststehende Jahresplanung
genannt.

LUnd wo sie auf jeden Fall sehr, sehr aktiv mitbestimmen koénnen, sind
FreizeitmaBnahmen."

Eine individuelle Einflussnahme auf den Ablauf des Projekts 3 ist flir Jugendliche unter diesen
Bedingungen aus Sicht der Interviewten nur bedingt mdglich und beschrankt sich
anscheinend weitgehend darauf, konzeptionell vorgegebene Module wie das Praktikum auch
zu anderen Zeiten absolvieren zu koénnen als in der Jahresplanung vorgesehen.
Voraussetzung ist jedoch, dass daraus ein positiver Effekt auf die berufliche Integration zu
erwarten ist. Eine systematische Einbeziehung z.B. bei der Fortschreibung der Zielplanung
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hingegen scheint es hier nicht zu geben. Auch der Hinweis auf eine in der letzten MaBnahme
offenbar einmalig durchgefilhrte Teilnehmerbefragung verstarkt den Eindruck, dass
partizipative Elemente hier nicht konzeptionell verankert sind. So wird weder erldutert, ob
und wenn ja in welcher Weise die Ergebnisse der Befragung, deren Durchfiihrung allein noch
keine Mitbestimmung darstellt, bei der Gestaltung der MaBnahme berlicksichtigt wurden,
noch scheint diese Befragung im aktuellen Projektdurchlauf wiederholt worden zu sein.
Ahnlich unverbindlich fallen auch die AuBerungen zum Einfluss auf den Fachunterricht aus.
Zwar gibt Frau 3B1 an zu wissen, dass Lehrer auf Themenwiinsche eingingen, die
Formulierung deutet jedoch auch hier darauf hin, dass eine Beteiligung nicht systematisch
vorgesehen ist.

Demgegeniiber erldutert Herr 3B2, dass die groBten Mitsprachemdglichkeiten der
Teilnehmenden bei den Freizeitangeboten bestehen, die primar der Gruppenbildung dienen
sollen. Diese haben somit primdr einen flankierenden Charakter und sind deutlich vom
Projektalltag abgehoben. Aktive Einflussmdglichkeiten bieten sich den Teilnehmenden also
insbesondere in den Randbereichen des Projekts, wahrend der Kernbereich weitgehend
durchgeplant ist und die Feinsteuerung in Absprache zwischen den an der Umsetzung
beteiligten Professionellen erfolgt.

I: Okay. Sie sprachen ja an: Es wird gemeinsam mit dem Teilnehmer so etwas, wie ein
Ziel vereinbart. Haben die Teilnehmer insgesamt irgendwie eine Moglichkeit, auf den,
den Verlauf, den Ablauf der MalBnahme Einfluss zu nehmen, was gemacht wird, wie es
gemacht wird, wann es gemacht wird?

3B1: Na ja, im Grunde genommen. Klar, sage ich mal: Der Personaleinsatz steht relativ
klar fest. Also, wir machen praktisch eine Jahresplanung, an der wir uns dann so, So
langhangein. Sollte jetzt ein Jugendlicher kommen, und hat zu anderen Zeiten ein
Praktikum, dann ist das natdirlich absolute Prioritdt, dass der dann auch ins Praktikum
geht. Wir versuchen das zu kanalisieren, aber wenn es zum Vorteil des Ziels ist, gehen
wir da ganz individuell ein. Wir - ich glaube, Sie haben das schon gemacht - ich kann
mich erinnern: In der letzten MalBnahme, da haben wir auch mal eine Befragung schon
mal zwischendurch so gemacht: Wie geféllt es euch im Unterricht hier? Was wdéren
noch so Themen? Und so weiter, also, das machen wir auch. Ich weiB auch, dass die
Lehrer speziell drauf eingehen, wenn, wenn da Themenwtnsche sind. Und wo sie auf
Jjeden Fall sehr, sehr aktiv mitbestimmen kénnen, sind FreizeitmalBnahmen, ja.

I: Was machen Sie da so im Freizeitbereich?

3B2: Also, wir werden einmal in den Holiday Park hier gehen, und wir hatten aber.
Also, urspriinglich war der Plan eben dann, so ein bisschen gruppenbildend eine
MalBnahme, oder ein Freizeitprojekt zu machen. Und dann waren wir jetzt vergangene
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Woche, waren wir bowlen, und haben da eben quasi versucht, so ein bisschen die,
innerhalb dieser, dieses Freizeitprojektes, dass die Gruppe so auch wirklich eine
Gruppe wird. Also, die grofBten Verdnderungen an Personen sind jetzt quasi
abgeschlossen. Am Anfang war es noch so ein bisschen wechselhaft, wer noch so
dazukam, und wer, wer eben raus ist, haben schon Arbeit gefunden, und so. Und jetzt
war die Gruppe ziemlich stabil, und dann ist jetzt auch das Ziel eben, die so als, als
wirkliche Gruppe, dass die auch untereinander richtig - ja - sich kennenlernen, und
vielleicht auch mehr, als nur ihren, ihren beruflichen Alltag hier verbringen, eben, ja,
so, innerhalb dieser, dieser Projekte dann auch privat kennenzulernen, quasi, zu
wissen, was, was so, was sie sonst noch bewegt. Das waren jetzt die zwei, die konkret
geplant sind. (13, 224-258)

~Also man kann nicht in so einem Lehrgang jetzt so direkt auf Wiinsche von
Teilnehmern eingehen, weil das dann mit den Lehrgangszielen sich
widersprechen wiirde."

Ahnlich wie in der vorausgegangenen Interviewsequenz aus Interview 3 betonen auch die
Befragten in der folgenden Sequenz aus Interview 4 auf die explizite Frage nach den
Einflussmdglichkeiten zunachst einmal die einschrankenden Bedingungen und flihren jene
Bereiche auf, in denen eine Mitbestimmung nicht vorgesehen ist. Genannt werden hier
zunichst die als Module bezeichneten Angebote wie Bewerbungstraining, das Uben von
Vorstellungsgesprachen oder die praktische Tatigkeit in den Werkstatten. Hierbei wird nicht
differenziert zwischen der Tatsache, dass die Jugendlichen diese Module absolvieren miissen
und der Mdglichkeit, Einfluss auf deren Ausgestaltung zu nehmen. Da die zugrunde liegende
Fragestellung auch im zweiten Sinne hatte interpretiert werden kdnnen, ist zu vermuten,
dass die hier benannten Module weitgehend starr konzipiert sind und wenig Raum fir eine
individuelle Ausgestaltung lassen. ~

Im Fall der Werkstatten wird dies zundchst mit den strukturellen Rahmenbedingungen
begriindet. Aus fachlicher Sicht wird weiterhin argumentiert, dass das Erlernen von
Arbeitstugenden unabhangig vom Gegenstand der Arbeit und somit auch von dem Interesse
daran erfolgen kénne, womit begriindet wird, dass bei der Verteilung auf die einzelnen
Werkstatten/Berufe individuellen Interessen anscheinend eine untergeordnete Bedeutung
beigemessen werden kann.

I: Das heiBt, dann wdare meine Frage im Anschluss daran: Haben die Teilnehmer
grundsétziich die Moglichkeit, ich sage einmal, Einfluss auf die Ausgestaltung des
Projektes zu nehmen, das, was sie hier machen kénnen, oder ist das ein starrer Plan,
wo Sie sagen, die werden jetzt von Anfang bis Ende halt so da hindurch gejagt?

4B: Sowohl als auch. Also einen Rahmen gibt es nattirlich.
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4B2: (gleichzeitig gesprochen) Es gibt Module, die muss jeder ableisten.
Bewerbungstraining muss jeder machen. Lernen, einen Lebenslauf und ein
Anschreiben und eine Bewerbung zusammenzustellen, muss jeder machen.
Vorstellungsgesprache muss jeder (ben. Es gibt Module, da muss einfach jeder heran.

4B: Und in die Werkstétten, so, wie es geplant ist, muss auch jeder.
4B2: Muss auch jeder.

4B: Ob der jetzt Schreiner werden will oder nicht, das ist einfach logistisch auch nicht
anders maoglich. Weil, wir kbnnen ja nicht, wenn wir die ganzen Berufe da haben
sollten, mdissten wir 100 verschiedene Ausbilder haben. Das geht einfach nicht
logistisch. Die miissen schon da auch einmal durch.

4B2: Das ist ganz schwer fir die.

4B: Fur die manchmal nicht verstandlich, aber eine Woche einmal in der Holzwerkstatt
aushalten, werden Sie auch sagen: Ich will nie, nie will ich das machen. Aber man
kann ja auch andere Sachen da lernen, Arbeitstugenden lernen - ist egal, welche
Werkstatt das ist -, Plinktlichkeit, Teamarbeit und so weiter. Das versuchen wir denen
immer beizubringen, dass man das in jeder Werkstatt lernen kann. Also da miissen sie
schon durch.

4B2: Es Ist ja nicht so, dass in diesen Werkstatten so oberspezifisches Fachwissen
vermittelt wird, dass man nur in der Schreinerei etwas damit anfangen kénnte. Aber
wie ich jetzt eine Zeichnung lese oder wie ich eine Aufgabe abarbeite, dass sie dann
auch ein sinnvolles Ergebnis bringt, das kann ich in jedem Beruf dben. Ob ich im Bau
oder bei den Schreinern oder im Metall-Bereich bin. Und die Aufgaben sind zu
bewidltigen fur alle, auch fir die, die handwerkiich jetzt vielleicht nicht so geschickt
sind. Darum mdissen auch durch die Werkstéatten alle durch. Und dann gibt es natdirfich
Sachen, wo jeder auch individuell Gestaltungsmaoglichkeiten hat. Wenn jemand kommt
und sagt: "Ich brauche Mathe-Forderung"” oder: "Ich brauche Deutsch-Forderung’,
dann guckt man natirlich, dass man das hin kriegt. Wenn uns auffallt, dass es jemand
brduchte, kommt dann der Impuls von uns. (14, 246-287)

Bei den bewerbungsbezogenen Modulen fallt die Argumentation noch knapper aus. Hier wird
lediglich festgestellt, dass jeder diese durchlaufen misse. Anscheinend betrachten Frau 4B

und Frau 4B2 dies als Selbstverstandlichkeit, die keiner ndheren Begriindung bedarf.

Die individuellen Einflussmdglichkeiten werden demgegeniiber im Bereich der schulischen
Basiskompetenzen verortet, wobei auf die umfassenden Forderangebote verwiesen wird,
welche der Trager aufgrund seiner GroBe vorhalten kann. Dabei wird deutlich, dass an dieser
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Stelle die Frage nach individuellen Einflussméglichkeiten der Jugendlichen gleichgesetzt wird
mit einem ausdifferenzierten, hoch spezialisierten Férderangebot.

4B: Wir haben/ Das ist jetzt der Vorteil von einem relativ groBen Trager. Wir haben
hier das Glick, verschiedene MaBnahmen am Standort zu haben, und auch
verschiedenes Lehrpersonal fir alle Facherbereiche und da kann man auch einmal
variferen. Wir haben halt Leute da. Wenn sie nur die FFJ-MalBnahme haben mit einem
Sozialpadagogen und so viel Anteil Lehrer, und dann wiirde man es irgenadwo auf der
grinen Wiese machen, dann haben sie ja nicht viele Variationsmaoglichkeiten. Weil, sie
koénnen ja von dem Personal nicht viel mehr einstellen als da auch finanziert wird. Aber
wenn man so wie bei uns im Haus verschiedene MalBnahmen parallel hat, kann man da
einmal tauschen. Also ich finde das sehr angenehm, dass man das

4B2: Einen Pool haben, aus dem man schopfen kann.

4B: (gleichzeitig gesprochen) Pool haben, ja. Und wenn da halt einmal mehr Mathe-
Bedarf da wdre jetzt und das wirde in dem normalen Rahmen nicht abgedeckt, dann
st hier ein Mathelehrer, der vielleicht einmal eine Stunde Zeit hat und dann kann der
auch da mal Nachhilfe machen, wenn es sein muss, auch einmal Einzelnachhilfe.
Nattiirlich nicht sténdig, das kénnten wir uns auch nicht leisten, aber so Sachen sind
halt moglich und das finde ich eigentlich von Vorteil, wenn man so ein relativ grolBer
Trager ist und das machen kann. (14, 289-307)

Einer weitergehenden aktiven Einflussnahme auf die Projektgestaltung stehen alle drei
Interviewpartner skeptisch gegenlber. Sie argumentieren, die Jugendlichen seien dazu nicht
in der Lage, da deren Fokussierung auf die unmittelbare Befriedigung personlicher
Bedurfnisse im Widerspruch stehe zu dem Auftrag des Projekts, sie auf die Strukturen und
Anforderungen des Arbeitsmarktes vorzubereiten. Aus dem beobachteten Verhalten der
Jugendlichen wird somit eine Dichotomie zwischen individuellen Bedrfnissen der
Jugendlichen und objektiven Anforderungen der Arbeitswelt abgeleitet. In der Projektpraxis
wird dieser postulierte Widerspruch unter Verweis auf den Auftrag zur Integration in Arbeit
durch eine Positionierung auf der Arbeitsmarktseite aufgeldst. Die als unveranderbar
beschriebenen Strukturen des Arbeitsmarktes werden als Bezugspunkt absolut gesetzt und
individuelle Gestaltungsspielrdume nur geboten, wenn eine Kompatibilitat der Ziele besteht.

Indem argumentiert wird, man durfe nicht zu sehr auf die Jugendlichen eingehen, damit
nicht der Eindruck entstehe, ,wenn man keinen Bock zeigt, wird es halt abgeschafft", wird
den Jugendlichen pauschal mangelnde Leistungsbereitschaft und Arbeitsmotivation
vorgeworfen. Deren Ursachen und Hintergriinde werden allerdings nicht hinterfragt, es wird
vielmehr von ihnen erwartet zu lernen, dass sie sich anpassen missen. Wie sie jedoch im
Rahmen der Férderung dabei unterstiitzt werden kénnen, bleibt offen.
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4B3. Vielleicht eine Methode noch. Die Jugendlichen nehmen ja sehr direkt Einfluss
darauf, auch auf den Lauf von so einem Lehrgang, indem sie mit ihren FlBen
abstimmen. Also wenn sie auf irgendetwas keinen Bock haben, dann kommen die
einfach nicht zum Teil. Also das sind so Situationen, die wir schon sehr stark im Blick
haben immer und auch gucken, wenn sich das hauft, zum Beispiel bei Werkstatten,
wenn man merkt, am Freitag erscheint da keiner mehr, sind sie plotzlich alle krank,
dann hat es sehr direkten Einfluss auf die weitere Planung. Das heil3t, wir haben zwar
hier so eine Vorlage, wie wir sie uns ausgedacht haben. Das heil3t aber nicht, dass es
strikt genau so lduft am Ende, sondern abhdngig von den Riickmeldungen der
Teilnehmer. Entweder direkt an dich, mindlich, oder aber auch, wenn man merkt, sie
erscheinen nicht oder irgendetwas lauft falsch. Dann lberlegen wir, was wir alternativ
machen oder was wir dndern, vielleicht voribergehend d&ndern, also alternative
Werkstatten, zum Beispiel, anbieten, oder (......) den Unterrichtstag dann hier
verbringen.

I: Wird das den Jugendlichen auch rickgemeldet? Also dass Sie sagen: "Wir haben
festgestellt, dass hier das Interesse nicht so groB ist. Wir wollen es jetzt anders
machen”.

4B3. Also das ist ein bisschen geféhriiches Thema. Weil, wenn man so sagt: "Wir/"

4B: "Sie wiinschen, wir spielen” ist kein Thema/ Also das muiissen sie auch lernen,
glaube ich.

4B3: Also man kann nicht in so einem Lehrgang jetzt so direkt auf Wiinsche von
Teilnehmern eingehen, weil das dann mit den Lehrgangszielen sich widersprechen
wirde. "Freitag generell frei?” oder so, wenn man so fragt, ist manchmal ein bisschen
schwierig. Darum bin ich darum ein bisschen vorsichtig. Also ich sage das dann schon:
"Wir haben das und das gemerkt, darum machen wir das jetzt in Zukunft so" und die
Jugendlichen fordern die Erkidrungen auch ein, in der Regel, aber dann muss man
schon ein bisschen vorsichtig sein, dass das nicht

4B2: Also die Jugendlichen oder die Teilnehmer sind hier, weil ihr Weltbild so ist,
elgentlich ein bisschen/ nicht auf dem Stand, wo sie jetzt eigentlich sein sollten, dass
sie Anforderungen von aulBen gerecht werden kdnnen, sondern sie winschen sich,
dass die Welt sich um sie dreht und ihre Bedlirfnisse an jeder Ecke befriedigt werden.
Unser Auftrag ist ja, sie in die Arbeitswelt zu integrieren. Das heiBBt, die missen auch
lernen, dass es Strukturen gibt, die im Moment unverdnderbar sind und an die man
sich anpassen muss. Und insofern kann ich dir nur Recht geben. Was wir natdrlich
immer gerne machen, ist, wenn Vorschldge kommen von den Teilnehmern.

4B: Die versuchen wir, mit einzubauen.
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4B2: Die gesagt haben: "Oh, wir wiirden gerne einmal ein Geféngnis besuchen”. Und
dann sagt jemand anderes: "Wir wirden gerne auch einmal bei der Polizei uns alles
angucken”. Und der Dritte sagt: "Ich wéare gerne einmal in einer Gerichtsverhandlung'.
Das sind so lebenspraktische Dinge, wo jeder denkt: Da kénnte ich einmal damit zu tun
haben, wiirde ich eigentlich gerne vorher wissen, wie das da zugeht. Und dann kann
man nattrlich einen Block daraus machen und sagt: "Wir machen jetzt Justiz und
Vollzug und alles, was dazu gehdrt”. Das ist dann kiar, inhaltlich immer mdglich, so
etwas. So: Wenn man keinen Bock zeigt, wird es halt abgeschafft - ist gefdhriich. (14,
309-360)

Insbesondere in den vorausgegangenen Interviewsequenzen zum Thema Einflussnahme der
Teilnehmenden auf Ziele und Ablaufe der MaBnahme war zu erkennen, dass die
Entscheidung fiir oder gegen eine weitgehende Partizipation der Jugendlichen in hohem
MaBe davon abhangt, welches Bild von den Jugendlichen bei den Interviewten vorherrscht.
Diese spezifischen Vorstellungen von der konkreten Situation der Jugendlichen, deren
Motivationen und mdglichen Perspektiven sollen daher im nachsten Kapitel naher betrachtet
werden. Dariiber hinaus gilt es zu analysieren, welche handlungspraktischen Konsequenzen
die Interviewten aus ihrer jeweiligen Einschatzung der Situation der Jugendlichen ziehen.
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5.2 Die Sicht auf die Jugendlichen und der Umgang damit

Im Zuge des Interviews wurden die Befragten gebeten, aus ihrer Sicht die Situation der
Jugendlichen darzustellen, wenn sie in das Projekt kommen. In allen Interviews wurde dabei
auf multiple Probleme im persdnlichen sowie im sozialen Kontext hingewiesen. Durchgangig
finden sich auch Hinweise auf Defizite im Bereich der personalen und sozialen Kompetenzen,
wobei insbesondere die mangelnde Eigenverantwortung flr Entwicklung und Ziele
herausgehoben wird.

Wahrend somit auf der Ebene der Situationsbeschreibung selbst, mithin auf der
kommunikativen Ebene, ein hohes MaB an Ubereinstimmung gefunden werden kann,
unterscheiden sich die Aussagen hinsichtlich der kausalen Attribuierung des beobachtbaren
Verhaltens und vor allem bezliglich der daraus abgeleiteten Konsequenzen fir das
padagogische Handeln.

~Ich sage mal, die Hilfte der Teilnehmer, die muss man erst einmal aktivieren;
ja?\\

So weist Frau 3B1 in Interview 3 bei der Beschreibung der Zielgruppe darauf hin, dass es
sich dabei um Jugendliche handele, die flir anspruchsvollere MaBnahmen noch nicht bereit
bzw. dort bereits wieder rausgeflogen seien. Als Indizien fir diese fehlende Bereitschaft fiihrt
sie Beispiele aus dem Verhalten der Jugendlichen an, die u.a. nicht in der Lage seien, einen
ganzen Arbeitstag durchzuhalten. Sie zieht daraus die Konsequenz, dass die Jugendlichen
zunachst einmal aktiviert werden missten, womit sie meint, dass die bendtigten
Verhaltensweisen trainiert werden mussten.

3B1: Also, es ist schon das Ziel, die in den ersten Arbeitsmarkt zu bringen, wobei in
dieser MalBnahme ja ein niedrigschwelligeres Angebot sein soll. Das sind ja meistens
Jugendliche, die entweder noch nicht fir die BVB, die klassische - sage ich mal - noch
nicht bereit sind, oder bereits schon wieder rausgeflogen sind. Insofern kbnnen wir es
da leichter angehen, und kénnen die praktisch dazu hinbringen. Ich sage mal, die
Halfte der Teilnehmer, die muss man erst einmal aktivieren; ja? Also, insofern erst
einmal taglich kommen. Wie mache ich das mit dem Abmelden? Wie geht das mit der
Arbeitsunfahigkeitsbescheinigung? Was heiBt es, einen Sechs-, Siebenstundentag
durchzuhalten? Das sind so die, die anfanglichen Sachen, die wir da wirklich trainieren,;
ja? (I3, 31-40)

Die padagogische Intervention setzt damit rein an der Oberflache des gezeigten Verhaltens
an. Die Hintergriinde des bei den Jugendlichen beobachteten Verhaltens werden von Frau
3B1 hingegen nicht weiter thematisiert. Bezugspunkt der padagogischen Intervention ist in
diesem Kontext ausschlieBlich das gezeigte Verhalten und nicht die diesem im Subjekt und
dessen Umwelt zugrunde liegenden Ursachen.
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»Also ich empfinde sie als zutiefst verunsichert."

Auch in der folgenden Sequenz, in der zwar grundsétzlich ein Bezug zum lebensweltlichen
Kontext der Jugendlichen hergestellt wird, erfolgt dies zunachst noch sehr pauschal. Die
Situation der Jugendlichen wird als ,orientierungungsloses Taumeln® beschrieben, die
Ursachen werden recht undifferenziert (belastet durch alle méglichen Dinge) im persénlichen
und sozialen Kontext der Jugendlichen verortet. Die Situationsbeschreibung verbleibt dabei
ebenfalls auf der Ebene des wahrgenommenen Verhaltens, das jedoch auch nicht ndher
beschrieben sondern nur pauschal mit: ,Sie kommen einfach nicht klar und haben keine
realistische Vorstellung von der Zukunft." zusammengefasst und somit gleichsam bewertet
wie entwertet wird. Dieses Werturteil wird dabei nicht anhand beispielhafter Beschreibungen
zur Situation einzelner Teilnehmer ndher untermauert sondern dient zunachst in dieser
Pauschalitét als Grundlage der Legitimation einer padagogischen Intervention, die als
»€infangen®™ und ,eingliedern" beschrieben wird.

4B: Die meisten kommen ja doch nicht direkt von der Schule, sondern haben einfach
eline Liicke darin, meine ich zumindest.

4B2: Ja.
4B: Die sind erst einmal zu Hause gewesen.

4B2: Die haben schon eine Liicke, oder sie sind einfach sehr belastet durch alle
maoglichen Dinge. Also sie kommen aus sozial schwachen Strukturen, haben ihre
Lernschwdchen, Lernbehinderungen, haben ihre psychischen Probleme, was auch
immer, ihre Motivationsprobleme, sind resigniert oder was auch immer - Sie kommen
einfach nicht klar und haben keine realistische Vorstellung von ihrer Zukunft, taumein
elgentlich orientierungslos durch die Gegend. Und die da einzufangen und erst einmal
einzugliedern in eine gewisse Struktur, das ist wichtig. (I4, 45-58)

Im weiteren Verlauf des Interviews duBert Frau 4B2 sich jedoch noch differenzierter und
betont als wesentliches Merkmal der Jugendlichen deren Verunsicherung bezogen auf das
eigene Wollen und Kdénnen. Die Ursachen dafir sieht sie in der Biographie der Jugendlichen,
ihren lebensweltlichen Umstanden.

4B2: Also ich empfinde sie als zutiefst verunsichert. Sie kommen mit keinem Wissen
dariiber, was sie zu leisten imstande sind und was sie leisten wollen und wie das Leben
so sein kénnte. Sie kommen aus Umwelten, in denen auch viel Unsicherheit herrscht.
Das sind alles Bedarfsgemeinschaften oder sie beziehen selbst Hartz-1V, heiBt, da sind
in wenigen Fallen komplette, intakte Familien, sondern ganz oft ziemlich bunte
Patchwork-Geschichten mit vielen Umziigen, Standortwechseln und allem darum und
daran. Also insgesamt sind die Jugendlichen oftmals einfach verunsichert und igein sich
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ein, so nach dem Motto: Wenn ich einfach nur still da sitze, tut mir keiner mehr etwas.
AuBerdem kann ich nichts und ich will auch nichts. Und die Haltung muss/ Damit sie
einfach einen Schritt vorankommen, ist immer das erste Ding, dass man versucht,
diese Haltung ein bisschen aufzubrechen. Von ihren schulischen Fahigkeiten her haben
die meisten einen Hauptschulabschluss, aber keinen guten. Die Schnitte liegen
meistens so bei 3,7 / 3,9 - also irgendwie knapp besser als ausreichend und haben
aber die Idee fir einen Beruf, der eigentlich nur mit Realschulabschluss geht und
héngen jetzt in der Zwickmdihle: Das mdchte ich eigentlich, das geht aber alles nicht.
Sind enttduscht und kénnen sich auch noch nicht einlassen auf etwas anderes. Es ist
ja/ Sie sind einfach unsicher. (14, 385-399)

Das im Projekt gezeigte passive Verhalten wertet Frau 4B2 als Ausdruck dieser
Verunsicherung und bringt dieses damit in einen lebensweltlichen Kontext. Der Ansatzpunkt
fir eine padagogische Intervention wird im Einklang mit dieser Einschatzung nicht in dem
symptomatischen Verhalten selbst, sondern in der die Passivitdt verursachenden
Verunsicherung der Jugendlichen gesehen.

Die grundlegende Problematik der Jugendlichen wird als Diskrepanz zwischen der Ideal- und
Reallage beschrieben. So weist Frau 4B2 auf die zumeist schlechten Hauptschulabschliisse
der Jugendlichen hin, die trotzdem einen Beruf anstreben, der einen Realschulabschluss
voraussetzt. Sie verzichtet dabei darauf, den Berufswunsch als unrealistisch zu bewerten,
sondern beschreibt stattdessen das daraus erwachsene Aneignungsproblem.

Die padagogische Handlung selbst bezeichnet Frau 4B2 als ,Aufbrechen, worunter sie jedoch
keine direkte, auf den Jugendlichen gerichtete Intervention versteht. Vielmehr stellt sie den
Aufbau einer Vertrauensbeziehung in den Mittelpunkt, auf deren Grundlage es dann mdglich
wird, Orte zu gestalten an denen der Jugendliche diese Verunsicherung tberwinden kann.
Hierzu zahlt sie die Vermittlung in einen Praktikumsbetrieb, in dem sich der Jugendliche
~einigermaBen aufgehoben® flihlt sowie die Unterstlitzung und das , Auffangen" bei privaten
Problemen.

Als wesentlich erachtet Frau 4B2, dass die Jugendlichen sich selbst und ihrem Gegeniber
diese Unsicherheit eingestehen. Ob und wann dies geschieht, entscheidet der Jugendliche
selbst, die padagogische Tatigkeit kann lediglich flankierend darauf ausgerichtet sein,
Vertrauen aufzubauen.

I Sie sagten eben. Diese Haltung, die muss man erst einmal aufbrechen. Wie machen
Sie adas? Wie gehen Sie da heran?

4B2: Vertrauen. Vertrauen aufbauen. Die miissen in sich selbst Vertrauen entwickein
und in das, was um sie herum passiert. Das heiBt, wir suchen nach
Praktikumsbetrieben, wo sie sich einigermalen aufgehoben fiihlen. Wir bereiten die
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Praktikumsbetriebe ein bisschen auf die Leute vor. Das heiBt, man versucht, ziemlich
schnell in das Gesprach zu kommen mit den Chefs und wenn es Schwierigkeiten gibt,
auch mit zu unterstiitzen bei der Regelung. Man versucht, sie hier aufzufangen, auch
da zu sein, wenn sie mit privaten Problemen kommen, zum Beispiel, oder mit
irgenawelchen Justizproblemen, Polizeigeschichten, Finanzierungsgeschichten, alles
Mogliche kommt da. Und dann findet man irgendwann auch den Zugang zu den
anderen Sachen, die zu ihren wirklichen, ihre Unsicherheit. Dann irgendwann sagen
sie: "Ich weil3 eigentlich gar nicht, was ich will, und das kann ich doch alles nicht". Also
zuerst ist da eine riesen Mauer. (14, 399-421)

.Die Vorgeschichte muss ich natiirlich kennen."

Die vorausgegangene Sequenz verdeutlicht den Anspruch der Befragten, das von ihnen
zunachst als ,orientierungsloses Taumeln®™ beschriebene Verhalten naher zu ergriinden und
auf dieser Grundlage Ansatzpunkte flir padagogische Interventionen zu identifizieren. Dieses
Selbstverstandnis zeigt sich auch in der folgenden Sequenz aus Interview 1:

I: Sie haben ja vorhin schon angesprochen, die Jugendlichen wirden schwieriger. Also,
ich sag mal, Sie wirden das wahrnehmen und sagten auch, anhand der
Teilnehmerfluktuation, wie gestaltet sich so fiir Sie die Situation der Jugendlichen,
wenn sie zu Ihnen kommen? Also jetzt wahrscheinlich schwierige Frage, weil - Sie
sagten ja schon, es ist dulBert heterogen.

1B2: Es kommt kaum einer aus einem geordneten Elternhaus. Da sind meistens auch
die Eltern Hartz-IV-Empfénger, also das haben sie schon mal erfahren und zum
GroBteil Stress. Stress mit den Eltern ohne Ende, leben entweder bei der GroBmutter,
leben alleine, haben gar keinen festen Wohnsitz. Das habe ich eigentlich so gehauft
wie in dieser MalBnahme noch nicht erlebt, dass so viele dann insofern auch und haben
nattirlich alle so ihre Problemchen, dass sie irgendwo, ja den Schubs den sie brauchen,
die brauchen in dem Alter einen gewissen Schubs, einfach von zu Hause aus nicht
haben. Die schilafen eben bis Mittag. Wenn sie eben mal nicht gekommen sind, dann,
wenn ich sie angerufen habe, okay nicht geweckt, entschuldige bitte.

1B3: Die werden auch nicht geweckt.

1B2: Die werden auch nicht geweckt. Das interessiert letztendlich auch nicht und was
mir aufgefallen ist, dass sie am Anfang, wenn sie alle kommen, alle sind schuld nur sie
nicht. Jeder hat irgendwo, trdagt was bei, dass sle so leben wie sie jetzt leben, nur sie
sehen bei sich nicht unbedingt den Fehler, dass sie was tun mdissen. So kommen sie
erst mal her.

I: Und das verdndert sich aber?
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1B2: Das verdndert sich dann bei einem Tell.

1B3: Wir sagen ja auch ganz kijpp und kiar, wir kénnen euch nur unterstiitzen. Wir
kénnen euch nicht an die Hand nehmen und mit euch da durchs Leben gehen, sondern
ihr seid, eigentlich doch, ihr seid fir euch selber verantwortlich und fiir euer Leben
selber verantwortlich. Und man macht, also bei einigen legt sich da schon einfach ein
Schalter um.

I: Woran denken Sie liegt das?

1B3: Ich denke mir schon dieses doch einfach angenommen sein, wie sie sind. Und das
fehlt einfach und das ist auch noch mal der Punkt zu sagen, da ist von zu Hause nichts.
Da ist von zu Hause den Kindern gegentiber teilweise auch eine Gleichgdiltigkeit. Oder
die Eltern haben selber so groBe Probleme, dass sie sich auch nicht noch um die
Probleme der Kinder kiimmern kénnen. Ich denke, das ist ein ganz, ganz, ganz groller
Anteil. (11, 491-532)

Mit den in der folgenden Sequenz skizzierten Beispielen stellt Frau 1B2 heraus, dass die
Ursachen fiir die Probleme bei der beruflichen Integration und somit auch des im Projekt
gezeigten Verhaltens im lebensweltlichen Kontext zu suchen sind. Damit stellt dieser dann
auch den Ansatzpunkt fiir die sozialpadagogische Intervention dar. Sie betont dabei, dass es
nur auf der Grundlage einer tragfahigen Vertrauensbeziehung Uberhaupt gelingen kann,
diesen individuellen lebensweltlichen Kontext zu erschlieBen und angemessen darauf zu
reagieren.

I: Das heil3t, es wird praktisch nicht der Status Quo genommen, der Ist-Stand, so ist
der Jugendliche halt jetzt, also, sondern Sie versuchen dann praktisch noch ein
bisschen zu graben und zu gucken, wie ist er zu dem geworden was er jetzt ist?

1B2: Die Vorgeschichte muss ich nattirlich kennen. Wie zum Beispiel bei unserer M. wo
ich gesagt habe, Mutterrolle dbernommen, Mutter friih gestorben ist, Vater klassische
kulturelle, du als Frau Herd und machst. Sag ich, kann nicht mal dein Bruder, wie alt ist
der denn (berhaupt? Ja, ich muss fir meinen Bruder und meine Schwester da sein.
Wie alt sind dlie? Die sind beide &lter als sie. Aber sie muss diesen, den Freund darf sie
nicht heiraten. Hat sie sich vom Freund getrennt, nur um dem Vater ja, die war
totungliicklich. Wie sie den Job bei Netto hatte und die hat einen 400-Euro-Job,
seitdem lauft die geradeaus. Seitdem ist sie wieder mit dem Freund zusammen,
seitdem hat sie auch mal Biss dem Vater entgegenzutreten. Aber das kriege ich nicht
raus, wenn die kein Vertrauen, wenn die nicht da sitzt und mir das erzéhlt. Oder wenn
die nicht auch kommen und, den einen oder anderen musste ich schon mal in den Arm
nehmen. Haben sie nie erfahren. Wie die D. . Die Mutter hat sie im Stich gelassen, ist

einfach mal in die Schweiz abgehauen. Da ist irgendwo dann auch, und dann ist
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insofern, dann kriege ich sie meistens auch so, dass sie einen Hebel umlegen und
sagen ja. (I1, 665-683)

Aus dieser Perspektive ist es somit weniger die Kenntnis der objektiven soziostrukturellen
Rahmenbedingungen, welche dazu beitragt, die individuelle Problematik der Jugendlichen zu
erschlieBen, sondern das Verstandnis fir die spezifische Form der Bewaltigung.

.Das Einzige, was sie verbindet, ist, dass sie schon langer auf der Suche und nicht
in dem normalen Turnus drin sind."

Dies wird auch in dem folgenden Interviewabschnitt aus Interview 7 deutlich. Sowohl Herrn
7B2 als auch Frau 7B3 widerstrebt es, die Jugendlichen zu typisieren und anhand
sozialstruktureller Merkmale zu Kklassifizieren. Vielmehr betonen sie die strukturelle
Heterogenitat der Teilnehmenden, sowohl was Qualifikationen und Abschllisse als auch den
sozialen Kontext angehe.

Die einzige Verbindung sehen sie in der Tatsache, dass die Jugendlichen nicht ,,im normalen
Turnus" drin seien. Somit beziehen sie sich auf ein objektives Merkmal sozialer
Benachteiligung, ohne sich generalisierend zu den Ursachen zu auBern.

Auch hinsichtlich der Ursachen der mangelnden Fahigkeit eines GroBteils der Jugendlichen,
Verantwortung fir ihr eigenes Leben zu Ubernehmen, duBert sich Frau 7B differenziert.
Neben  Jugendlichen, die aufgrund wiederholter  Misserfolgserlebnisse  ihre
Selbstwirksamkeitserwartung eingebliiBt hatten, trafe dies auch auf Uberbehitete
Jugendliche zu, von denen diese Selbststandigkeit noch nie erwartet worden sei. Die
Interviewten stellen somit keinen unmittelbaren Zusammenhang zwischen der Soziallage und
den Aneignungsproblemen der Jugendlichen her.

Generalisierungen nehmen sie lediglich beziglich des Charakters der von ihnen
wahrgenommenen Aneignungsproblematik vor, wobei sie sich auch hier darauf beschranken,
eine Symptomatik zu beschreiben, ohne diese zu bewerten.

Dies gilt ebenso flir die Wahrnehmung, dass sich bereits solide Hauptschulabsolventen als
Versager flhlten. Auch hier beschreibt Herr 7B2 eine subjektive Wahrnehmung, ohne damit
den Anspruch zu verbinden, die Ursachen eindeutig benennen zu kdnnen. Insgesamt ist bei
den Argumentationen der drei Interviewten festzustellen, dass sie sich nur so weit zu
Typisierungen und Generalisierungen bewegen lassen, dass dadurch nicht die Sicht auf die
individuelle  Aneignungsproblematik verlorengeht und vorschnell Fallkonstellationen
konstruiert werden.

I: Sie hatten ja schon, auch vorhin, als wir uns kurz unterhalten haben, darauf
hingewiesen, dass diese Struktursituation der Jugendlichen sehr heterogen ist. Wenn
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Sie jetzt einmal versuchen, praktisch, so die Situation der Jugendlichen einmal
darzustellen, wenn sie zu Ihnen in das Projekt kommen, bestimmte Sachen haben Sie
Jja schon angesprochen, lassen sich da bestimmte Typen identifizieren? Lassen sich da
bestimmte Situationen néher fokussieren?

/B2: Das ist jetzt bei den Teilnehmern, die wir hier haben, relativ schwierig. Also es
gibt ja Eingangsvoraussetzungen. Sie sollten eben den Hauptschulabschluss haben und
hatten keine Chance, in die Berufsschule zu gehen, also mittlere Reife zu machen. Wir
haben aber hier und da den einen oder anderen mit mittlerer Reife, wo die mittlere
Reife aber nicht gut ist also auch das nicht ausreicht, um automatisch einen
Ausbildungsplatz zu kriegen. Da ist das Niveau eigentlich ziemlich hoch. Dann haben
wir genauso denjenigen, der ein Abgangszeugnis von der Hauptschule hat und einen
Sonderschul/ mit Sonderschulabschluss. Also da ist die Bandbreite ganz grol3, was die
kognitiven Voraussetzungen anbelangt, aber man kann es/ Mir wiirde es jetzt schwer
fallen, das zu typisieren, zu sagen.: "Wir haben Leute, die aus besonders zerrtitteten
Verhdéltnissen zu Hause kommen. Da haben wir alles. Querbeet, wir haben alles.
Mittlerweile alles.

/B: Also es wurde auch, wenn man die Jahre zurlickverfolgt, es wurde immer bunter,
sozusagen, was die Zuweisung angeht. Also man konnte vielleicht noch vor 3, 4 Jahren
sagen.: '"Okay, das ist eine Kategorie von Jugendlichen, die hier bei uns dann
ankommen”, aber mittlerweile sind es wirklich auch sehr (berraschend Jugendliche
wirklich aus stabileren sozialen Verhdltnissen, die eben auch kognitiv durchaus
leistungsféhig sind, aber einfach aus irgendeinem Grund herausgefallen sind, weil sie
nicht tberzeugen konnten bei den Bewerbungsgesprdachen, weil sie zu unmotiviert
erschienen. Also es ist wirklich sehr bunt gemischt - von total multiplen sozialen
Problemilagen bis hin zu einfach man kann nicht nachvollziehen, warum die
Jugendlichen keinen Platz bekommen haben. Also das ist auch die besondere
Herausforderung und ich habe den Eindruck

7B2: Also so diese kilassische Einteilung "kommt aus schwierigem Elternhaus oder
sozial niederen Schichten" oder sonst irgendetwas kénnen wir tberhaupt nicht sagen.
Also wir haben sowohl als auch.

/B3: Das Einzige, was sie verbindet, ist, dass sie schon langer auf der Suche und nicht
in dem normalen Turnus drin sind.

7B3: (gleichzeitig gesprochen) Das ist wirklich das Einzige, was da die Gemeinsamkeit
darstellt.

I: Ja, aber Sie sagten ja auch vorhin, so als ein Charakteristikum sei "schulmdide’,

wenn ich das richtig mitgekriegt habe, auch dieses Thema "Selbstverantwortlichkeit”,
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Also, sozusagen, eher passiv zu sagen: Hier, ich kann ja sowieso nichts leisten, das ist
dann schon ein Moment, wo man sagt, das ldsst sich bei mehreren feststellen.

/B: Das ist sicher bei etwa 90% der Fall, wirde ich sagen, dass die sagen/ dass die
einfach nicht in der Lage sind, selbst fiir das eigene Leben Verantwortung zu
tbernehmen, zu sagen: "Ich muss jetzt von mir aus die und die Schritte unternehmen
oder mir Hilfe suchen, Hilfe anfordern”.

7B2: Wobei es da schon wieder schwierig ist: Wo kommt das her? Also da haben wir
durchaus Typen dabei, wirde ich sagen, die haben einfach, weil sie immer einen auf
den Deckel gekriegt haben, also immer die Schlechtesten waren und so weiter, dann
irgendwann gesagt haben: "Dann brauche ich mich auch nicht anzustrengen”. Aber es
gibt genauso diejenigen auch, die (....) es einfach nie gelernt haben, Verantwortung zu
tbernehmen, wo die Mutter jetzt noch hingeht und die Fahrkarte fir in das Praktikum
und zurtick zu kommen kauft und hier anruft: Ist er auch im Praktikum angekommen?
Und so weiter. Ja, aus dem Grund einfach nie gelernt hat, Verantwortung fir sich zu
Ubernehmen. Musste er nie. (...)

7B2: Was ich, fallt mir jetzt spontan ein, eben einfach nur feststelle, ist eben - das ist
ein Phanomen - zunehmend kommt, dass ein Hauptschliiler sich inzwischen auch schon
so minderwertig fGhIt, dass er gar nicht auf die Idee kommt, dass er eigentlich Starken
haben kénnte oder so etwas. Ob das jetzt mit der Offentlichen Diskussion (ber die
Schule zusammenhdngt oder ob das einfach so ein Gefiihl ist, was aus der Schule
heraus entsteht oder so, dass gesagt wird: "Du hast keine Chance" oder sonst
irgendetwas, das kann ich nicht beurteilen. Aber es ist wirklich festzustellen, dass ein
Hauptschiiler im Grunde, wenn er einen 3er-Hauptschulabschluss hat - Er fihlt sich als
Versager. Aber er ist ja effektiv kein Versager, das kann es ja nicht sein. (17, 556-652)

~,Okay, am Anfang werden die Ziigel erst mal fester gezogen, Regeln werden
aufgestellt und dann, sage ich mal, kann man die Ziigel ein bisschen lockerer
lassen™

Ahnlich zuriickhaltend hinsichtlich einer Typisierung der Teilnehmenden &uBert sich Frau 9B
in Interview 9. Mit Blick auf die Problematik der Teilnehmer betont sie, dass man diese nicht
Uber einen Kamm scheren dirfe. Sie versucht somit erst gar nicht, die Teilnehmer z.B.
anhand sozialstruktureller Merkmale zu klassifizieren und die bestehenden Problematiken
daraus abzuleiten. Gleichzeitig macht sie aber deutlich, dass ihr der soziostrukturelle Kontext
sowie die personlichen wie sozialen Belastungsfaktoren durchaus bekannt sind und sie diese
auch berticksichtigt. Indem sie die entsprechenden Faktoren wie psychische Probleme,
familidare Instabilitaten, Sprachprobleme explizit als Beispiele anfiihrt, relativiert sie aber
deren Bedeutung im Kontext der MaBnahme. Einerseits werden diese Faktoren durchaus
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berticksichtigt (,von Teilnehmern mit psychischen Problemen kann nicht so viel erwartet
werden®), sie werden aber nicht in einen generellen kausalen Zusammenhang zu den
Problemen der Jugendlichen bei der beruflichen Integration gestellt.

Dazu zahlt auch, dass kein unmittelbarer argumentativer Zusammenhang zu dem im Projekt
gezeigten Verhalten hergestellt wird. So fiihrt Frau 9B zwar das Problem der
Unzuverlassigkeit als Hindernis fir die berufliche Integration an, vermeidet es aber, dieses
kausal auf spezifische lebensweltliche Konstellationen zurlickzufiihren. Lediglich in
allgemeiner Form zieht sie eine Verbindung zwischen diesem Problem und der fehlenden
Erfahrung der Jugendlichen mit Arbeit und damit dem Umgang mit Autoritat. Aber auch hier
relativiert sie den aufgezeigten Zusammenhang im nachsten Satz wieder, indem sie ihrer
eigenen These das Gegenbeispiel einer jungen Frau, die Uber Fachabitur verfugt, aber
erhebliche Probleme bei der Selbstorganisation aufweist, gegeniberstellt.

Frau 9B bringt damit zum Ausdruck, dass sie dazu in der Lage ist, individuelle Problemlagen
zu benennen und auch Uber bestimmte Vorurteilsstrukturen verfiigt (Unzuverldssigkeit
aufgrund mangelnder Arbeitserfahrung), dass sie aber nicht den Fehler macht, diese
vorschnell zu generalisieren bzw. absolut zu setzen.

Bezliglich der padagogischen Intervention scheint ohnehin zunachst das unmittelbar gezeigte
Verhalten ausschlaggebend zu sein. Unabhangig von der individuellen Problemkonstellation
sieht Frau 9B eine Haupursache der Probleme in der mangelnden Strukturiertheit der
Teilnehmer. Ihr Anspruch ist es daher zundchst, den Jugendlichen diese Struktur zu bieten,
weswegen sie auch gerade am Anfang der MaBnahme beim Thema Regeln ,die Zligel fester
zieht".

Das von ihr beschriebene ,Straffen der Zugel" begriindet sie dabei nicht mit dem Anspruch,
die Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt abbilden zu wollen, sondern mit dem Ziel, den
Jugendlichen eine Struktur zu geben. Subjekttheoretisch betrachtet geht es ihr also darum,
die Subjektivitat der Jugendlichen, welche durch den Mangel an Struktur gefdhrdet ist, zu
starken und nicht darum, die Jugendlichen an die Anforderungen des Arbeitsmarktes
anzupassen.

9B: Also wenn ich jetzt auf die einzelnen Teilnehmer zu sprechen komme,
beziehungsweise, wo die Problematik der einzelnen Teilnehmer liegt, ja, also man kann
das nicht alles lber einen Kamm scheren. Wir haben zum Beispiel Teilnehmer, die sind
demotiviert. Einige haben auch psychische Probleme, gehen regelméabig zu einem
Therapeuten. Ja, familidre Probleme, familiare Unstabilitat, Instabilitit. Ganz oft haben
wir auch Leute mit Sprachproblemen, besonders die mit Migrationshintergrund. Ja,
auch ganz viele, die nicht so belastbar sind, weder belastbar/ Und das koppelt sich
dann auch mit diesen psychischen Problemen, einfach dann aus dem Grund, dass wir
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da nicht so viel erwarten kénnen, wie bei anderen Teilnehmern, sage ich mal.
Unzuverldssigkeit, und ganz viele haben ein Problem, weil sie halt noch nie so richtig
gearbeitet haben, mit Autoritdt. Ja, wobei es auch — wir haben zum Beispiel eine
Teilnehmerin, die hat ihr Fachabitur gemacht, dieses Jahr, wo man eigentlich meinen
kénnte, dass die ganz fit ist aber die wiederum hat andere Probleme.
Selbstorganisation ist zum Beispiel bei dieser Teilnehmerin ein ganz, ganz grofBes
Problem. Also dass man wirklich den Teilnehmern irgendwo eine Struktur aufweist, was
sie nicht kennen. Die haben teilweise noch bis in die Puppen gefeiert oder haben bis
11, 12 Uhr geschlafen und jetzt miissen sie auf einmal um halb acht hier antanzen und
das Ist schon, ich sage mal, eine Umstellung, ein dickes Problem, und die
dahinzubringen, jeden Morgen hier aufzutauchen, so eine Stabilitdt reinzubringen, das
stellt auch ein groBes Problem dar, wo man am Anfang/ Ich persénlich bin jemand, der
sagt: ,,Okay, am Anfang werden die Zigel erst mal fester gezogen', Regeln werden
aufgestellt und dann, sage ich mal, kann man die Zigel ein bisschen lockerer lassen.
(19, 122-145)

Explizit nach der Situation der Jugendlichen beim Eintritt in das Projekt befragt, greift Frau
9B ein bereits zuvor bei der Erlduterung des Zugangs zum Projekt gebrauchtes
Argumentationsmuster auf und verweist zunachst auf die vielfaltigen Problemkonstellationen,
die ihr bei den Jugendlichen begegnen. Mit Blick auf die berufliche Integration benennt sie
die mangelnde Zuverlassigkeit und Pinktlichkeit als groBes Problem, jedoch ohne damit eine
Schuldzuweisung an die Jugendlichen zu verbinden. Allerdings entldsst sie diese auch nicht
aus der Verantwortung fir ihr Verhalten, was beispielsweise der Fall ware, wenn sie hier auf
die schwierigen Umweltbedingungen verweisen wirde.

So enthalt sie sich jedoch zunachst einer Bewertung hinsichtlich der méglichen Ursachen, die
zu dem jetzt festzustellenden Verhalten gefiihrt haben und nimmt stattdessen die Folgen
dieses Verhaltens hinsichtlich kiinftiger Entwicklungsmdglichkeiten in den Blick. Daran wird
deutlich, dass sie nicht die mangelnde Pinktlichkeit und Zuverlassigkeit an sich als Anlass fir
eine padagogische Intervention betrachtet, sondern vielmehr, dass diese Defizite sich
nachteilig auf kiinftige Aneignungsprozesse auswirken oder diese sogar verhindern kénnten.

Auch stellt das Verhalten selbst nicht den Ankndpfungspunkt fir eine padagogische
Intervention dar. So zielt Frau 9B auch nicht darauf ab, das Verhalten selbst zu
sanktionieren, sondern fragt nach den Hintergriinden, die zu diesem geflihrt haben. Diese
sieht sie zuallererst im mangelnden Selbstwertgefiihl der Jugendlichen. Erst an dieser Stelle
stellt Frau 9B auch einen argumentativen Zusammenhang zwischen dem von den
Jugendlichen gezeigten Verhalten und ihrem lebensweltlichen Kontext auf, indem sie darauf
verweist, dass viele der Jugendlichen bislang noch nie Personen in ihrem Umfeld gehabt
hatten, die sie positiv bestarkt haben.
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I: Okay. Sie haben ja schon einiges auch gesagt, so zu den Teilnehmern, zu der
Unterschiedlichkeit auch. Wahrscheinlich ist es jetzt schwierig, die Frage Zzu
beantworten, aber trotzdem kénnen Sie, wenn man Situation der Jugendlichen, wenn
sie hier ins Projekt kommen, beschreiben, wie stellen sich die Jugendlichen fiir Sie da,
wenn die herkommen?

9B: Ja, teilweise ist es, also ich sage mal, zu 99 Prozent ist es sehr, sehr schwierig. Ja,
wie ich eben schon erwahnt habe, ganz viele haben psychische Probleme, psychische
Belastungen, alleine aus der Familie heraus. Die kommen aus Familien, wo die Eltern
Alkoholiker sind, teilweise, wo die Kinder wirklich sozial, emotional vernachidssigt sind.
Das merkt man auch. Was in den letzten ,Fits" mir schon aufgefallen ist, erhebliche
Sprachbarrieren von den, sage ich mal, Teilnehmern mit Migrationshintergrund, wo wir
da echt noch ganz viel auch arbeiten mdssen, dran arbeiten mdissen. Ja, diese Sache
mit der Ptinktlichkeit, Zuveridssigkeit, was halt auch wichtig ist, spater in einem Betrieb
FuB zu fassen, da stellen sich erhebliche Problem dar. Ja, und einfach dieses/ Viele
Jugendliche haben ja auch in ihrem gesamten Leben, was sie bisher hatten, auch nie
so richtig Leute um sich herum, die sie auch positiv bestarkt haben. ,,Du bist was, du
kannst was". Die kommen teilweise hier hin: ,Frau B, wir haben einen
Hauptschulabschluss, was soll denn aus uns werden?" Einfach auch dieses Gefih/
denen einfach zu geben: Ihr seid was! Ihr seid wer! Und Ihr habt eure Kompetenzen!
Und ihr habt eure Starken! Ich persénlich zum Beispiel, ich zitter, ich mach da draus
keinen — aas ist bei mir so eine genetische Sache — ich sag zu denen. ,Leute, ich stehe
hier an der Tafel, ich zittere, aber ich hab kein Problem damit. Ihr seht auch, wenn
man studiert, hat man trotzdem so seine Defizite." Und dann sind die ganz erstaunt
und, ja, und dann versuche ich halt, immer das, was derjenige ganz gut kann,
hervorzuheben und auch so ein bisschen in der Gruppe darzustellen und dann wird
demjenigen applaudiert, beziehungsweise ,Boah, das ist toll". Oder wenn es darum
geht, dass einer ganz besonders gut — jetzt ein Beispiel: Der ist sehr gut, der
kunstlerisch begabt. Dann sage ich: ,Hier, ich hab eine Leinwand mitgebracht und die
gestaltest du mal und dann hédngen wir die hier irgendwo auf." Und dann sieht er
einfach, dann sieht er, was er gemacht hat. Dann sieht er: ,0h ja, ich hab was drauf,
ich kann was". Also ganz viele Dinge, die dann so, wo ich sehr viel Wert drauf lege,
dieses Menschliche, dass die hier nicht nur rausgehen, mit dem Ziel ,ich hab eine
Ausbildung, ich hab eine Arbeit". Ich sage denen immer wieder, ihr sollt als Menschen
rausgehen, die reflektiert sind und als selbstbewusste Menschen. Das ist so mein, ich
sage mal, eine groBe Aufgabe, die ich in meiner Arbeit sehe. (19, 249-285)

Wahrend hier das ,Straffen der Zigel* differenziert subjekttheoretisch fundiert wird,
verdeutlicht die folgende AuBerung aus Interview 5, dass ein vergleichbares padagogisches
Handeln auch ,behavioristisch' begriindet werden kann.
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»Ich bin eigentlich auch liberzeugt, dass, wenn sie ein Weilchen dabei sind, sie
auch die Vorteile sehen.™

So unterstellt Frau 9B3 den Jugendlichen pauschal, vor dem MaBnahmeeintritt ein ,, leichtes
Leben" geflihrt zu haben und begriindet damit das generell konsequente Vorgehen
insbesondere zu Beginn des Projektes, bei dem klargestellt wird, was von den Jugendlichen
erwartet wird. Sie ist Gberzeugt davon, dass die Jugendlichen nach einer gewissen Zeit selbst
sahen, welche Vorteile ihnen das veranderte Verhalten bringe. Thr Argumentationsmuster ist
insofern als behavioristisch zu bezeichnen, als sie zum einen die Verhaltensanderung seitens
der Teilnehmenden damit begriindet, dass diese bei anderen Teilnehmenden einen
unmittelbaren Zusammenhang zwischen dem gewtinschten Verhalten und dem beruflichen
Erfolg beobachten, und infolge dessen ihr eigenes Verhalten andern. Zum anderen wird die
Konditionierung auch daran deutlich, dass Frau 9B3 zumindest implizit ihr
Unterstiitzungsangebot von einem spezifischen gewiinschten Verhalten abhdngig macht.
Zugespitzt lieBe sich hier formulieren, dass nur wer hoflich ist und aufraumt auch mit
Unterstiitzung rechnen darf.

9B3: Ich wollte man noch ergdnzen, ich denke, dass das eigentlich erst mal ganz
normal ist. Die Jugendlichen haben eine ganze Weile ein leichtes Leben gehabt. Also
sie haben sich immer beworben wenn sie es wollten. Und ansonsten bei uns, das ist
immer so ein, wir sind relativ streng mit denen. Also wir sind freundlich zu unseren
Jugendlichen aber konsequent, sagen wir nicht streng, sondern konsequent in dem
was wir verlangen. Also zum Beispiel, dass sfe sich abmelden mdiissen, dass sie einen
Krankenschein bringen mdissen, dass sie die Zeit durchhalten, die ist ja auch relativ
lang, die die hier sein mdissen. Sie missen ja noch dazu arbeiten, sie missen
aufraumen, sie mdssen hoflich sein und und und. Das heil3t also, sagen wir mal so, auf
den ersten Blick ist das fir einen Jugendlichen vielleicht, aulBer er ist eben schon sehr
reif, st das fir den nicht sehr attraktiv. Aber ich bin eigentlich auch lberzeugt, dass,
wenn sie ein Weilchen dabei sind, sie auch die Vorteile sehen. Also einmal sehen sie
wie viel es geschafft haben in Ausbildung oder Arbeit zu kommen, das ist das eine.
Und dann ist es so, das sieht man dann, viele sind sehr anhanglich, also die kommen
dann noch nach Jahren rein und melden sich. Also ich denke, wenn sie ein Weilchen
dabei sind, sehen sie auch welche Vorteile oder sehen ein welche Vorteile es bringt,
Unterstiitzung zu kriegen und eine Struktur zu haben. Und fir viele ist das, also so
sehe ich das von Ferne, ist es auch ein Stiick Heimat. (15, 467-484)

Wie dieses Beispiel zeigt, kann eine auf den ersten Blick scheinbar vergleichbare
padagogische Intervention bei naherer Betrachtung Ausdruck einer grundsatzlich
unterschiedlichen padagogischen Grundhaltung sein. Die unterschiedliche Qualitat
padagogischer Interventionen wird somit weniger im beobachtbaren padagogischen Handeln
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sichtbar, sondern darin, wie dieses mit Blick auf die Probleme des Jugendlichen begriindet
wird.

Anhand der folgenden Sequenz aus Interview 12 lasst sich dieser Unterschied verdeutlichen,
insofern als dort die subjekttheoretische Begriindung des padagogischen Handelns sehr klar
expliziert wird.

~Ich halte es gerade in der Fragestellung auch fiir wichtig, dann halt
herauszukriegen: Also was sind meine Fragen halt auch?"

Den Ausgangspunkt der Argumentation stellt hier eine differenzierte Bewertung des von den
Teilnehmenden gezeigten Verhaltens in einem biografisch-lebensweltlichen Kontext dar. Der
biografische Zugang und das Verstandnis fiir die Genese der aktuellen Probleme veranlassen
Frau 12B4 jedoch nicht dazu, das aktuell gezeigte Verhalten der Jugendlichen und ihre
fehlende Aktivitdat zu akzeptieren und diese von der Verantwortung davon freizusprechen.
Indem sie darauf hinweist, dass die Jugendlichen sich gerne auch auf ihrer schlimmen
Kindheit ausruhten, d.h. dazu tendieren, ihre biografischen Erfahrungen zu
instrumentalisieren und als Legitimation der eigenen Untdtigkeit zu nutzen, benennt sie eine
zentrale Dimension des Aneignungsproblems.

Hierin zeigt sich eine Differenz zwischen dem Verstandnis flir die Lebenssituation und deren
Genese einerseits und dem Umgang damit im padagogischen Handeln andererseits. Ersteres
darf gerade nicht dazu fiihren, die Jugendlichen in ihrer Opferrolle, in der sie sich selbst
inszenieren, zu bestdrken, sondern ihnen einen Weg zu zeigen, ihrer Lebensgeschichte eine
konstruktive Wende zu geben.

12B4: Also viele sind eigentlich schon, also aus meiner Sicht jetzt, Therapiefalle, wo
man halt wirklich gucken mdsste: Die haben so eine schlimme Kindheit erlebt. Also
ruhen sich natdrfich auch ein Stick weit darauf aus, also sind nicht bereit, hier zu
sagen. "Ich mache jetzt hier einen Cut und wir gucken nach vorne". Das ist ein Thema,
zum Beispiel, im Einzelgespréch, so. Aber die Bereitschaft ist oft nicht da und so. Das
hat auch so etwas mit "ich armes Kind" zu tun. Diese zwei Seiten. Andererseits ist es
ihre Geschichte, die wie ein roter Faden durch das Leben geht, die sie daran hindern,
vieles zu tun. (112, 176-184)

Diese Haltung kommt auch in der Aussage von Herrn 12B3 zum Vorschein, der diesen
Zusammenhang weiter konkretisiert. So gelte es zunachst, liber den biografischen Zugang
jene Punkte zu identifizieren, die von den Jugendlichen als ursachlich fir ihre
Unzufriedenheit mit sich selbst erlebt werden und aus diesen einen Veranderungsimpuls zu
generieren. Folglich soll eine Veranderungsbereitschaft bei den Jugendlichen (iber den
Aufbau einer intrinsischen Motivation und nicht Uber duBeren Druck aufgebaut werden. Die
Aufgabe des Padagogen besteht somit zundchst in erster Linie darin, die lebensgeschichtlich
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zentralen Herausforderungen der Jugendlichen zu identifizieren und fir sie bearbeitbar zu
machen.

12B3: Ich halte es gerade in der Fragestellung auch fir wichtig, dann halt
herauszukriegen: Also was sind meine Fragen halt auch? Also das heiBt, so die
Beschreibung, die wir gerade gemacht haben. Wir haben gelebt in dieser, dieser Zeit in
dieser Situation und ich befinde mich in dieser Lebenssituation, die gefallt mir nicht.
Gefallt mir nicht. Ich mochte irgendetwas anderes haben. Was ist die realistische/ Was
ist so wirklich so die zentrale Frage, die mich beschéftigt da dazu? Und was ist es halt,
wo ich denke: Okay, in den Bereichen will ich gewisse Dinge einfach anders machen?
Und das dauert auch, dass ich genau herauskriege: Was ist es? Das ist nicht die 4 in
Mathematik oder die 6 in Mathematik oder auch das/ Aber das sind Dinge, die mich
immer wieder an den Punkt bringen, wo ich dann vielleicht den Schritt nicht gehe, den
andere gehen. Wenn ich vielleicht auch als Dritter oder auf der Metaebene schaue halt,
hier nehme ich wahr, dass Jugendliche ganz einfach Schritte weiter machen, vielleicht
du jetzt aber halt noch nicht. Dann schalte ich hier an einer Schnittstelle, wo du noch
nicht bist. Das dauert, dass du das schaffst, da dariiber zu gehen. Ja. (I12, 176-198)

Mit dem Verweis darauf, dass nicht die schlechte Mathematiknote das eigentliche Problem
sei, macht Herr 12B3 weiterhin deutlich, dass das padagogische Handeln nicht oberflachlich
an dem situativ gezeigten Verhalten ansetzen und darauf abheben dirfe, deviantes
Verhalten zu korrigieren, sondern dass das Verhalten bzw. die schulische Leistung lediglich
als Symptom eines tiefer liegenden Problems zu begreifen sei, welches den Jugendlichen
daran hindere, vermeintlich kleine Schritte gehen zu kdnnen. Padagogisches Handeln nimmt
somit zwar seinen Ausgang auf der Ebene des gezeigten Verhaltens, setzt jedoch nicht auf
der Verhaltensebene an, sondern zielt darauf ab, davon ausgehend einen Reflexionsprozess
aufseiten der Jugendlichen anzuregen, der es diesen ermdglicht, zu ihren eigentlichen
Problemen vorzudringen und diese selbstbestimmt zu bearbeiten.

Insgesamt kann damit festgestellt werden, dass sich bei allen Befragten eine weitgehende
Ubereinstimmung hinsichtlich der Beschreibung des von den Jugendlichen gezeigten
Verhaltens und der darin identifizierten Probleme zeigt.

Vieles deutet jedoch darauf hin, dass jenseits der Ebene, was beobachtet wird, deutliche
Unterschiede dahingehend zu konstatieren sind, wie beobachtet wird und welche
Konsequenzen aus dieser Beobachtung flir das padagogische Handeln gezogen werden. So
ist beispielsweise mit Blick auf das padagogische Handeln ein zentraler Unterschied darin zu
sehen, ob die padagogischen Interventionen unmittelbar auf der Ebene des gezeigten
Verhaltens ansetzen und darauf abheben, gewtinschtes Verhalten zu ,trainieren®, oder ob
versucht wird, die Ursachen dieses Verhaltens biografisch zu rekonstruieren und zu
verstehen, um dort Anknlipfungspunkte fiir padagogisches Handeln zu finden. In diesem Fall
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geht es dann nicht lediglich darum, ein gewiinschtes Verhalten zu evozieren. Vielmehr zielen
die Interventionen dann darauf ab, die Handlungsfahigkeit der Teilnehmenden insgesamt zu
erhéhen. Um dies zu erreichen setzen die Befragten auf den Aufbau tragfahiger
Vertrauensbeziehungen sowie die Gestaltung ,aneigenbarer* Settings.

Dieses unterschiedliche Grundverstandnis findet sich auch in den Aussagen zur Rolle der
Sozialpadagogik innerhalb des Projektes und den als zentral erachteten Hilfestellungen des
Projektes, die im Folgenden naher betrachtet werden.
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5.3 Zentrale Hilfestellungen und die Rolle der Sozialpadagogik

Nachdem in den beiden vorangegangen Kapiteln der Fokus auf den Aussagen hinsichtlich der
Ausgestaltung der Projekte sowie zur Situation der Jugendlichen lag, beschaftigt sich das
folgende Kapitel mit jenen Interviewsequenzen, in denen das padagogische Handeln explizit
thematisiert wurde. So wurden die Interviewten zum einen danach gefragt, wo sie die
zentralen Hilfestellungen des Projektes verorten und zum zweiten, welche Rolle sie der
Sozialpadagogik innerhalb des Projektes beimessen. Wie die im Folgenden interpretierten
Interviewausschnitte zeigen werden, lassen sich auf dieser Grundlage die bereits zuvor
herausgearbeiteten Tendenzen bezliglich der Einstellungen und Handlungsstrategien der
padagogischen Fachkrafte weiter konkretisieren.

5.3.1 Zentrale Hilfestellungen

Lvertrauen, fiir mich ist Vertrauen hier das A und 0."

Auf die Frage nach den wichtigsten Hilfestellungen antwortet Frau 1B2 in Interview 1
spontan mit dem Begriff Vertrauen. Darin sieht sie den Hebel, um etwas zu bewirken. Dabei
wird der Aufbau eines Vertrauensverhdltnisses jedoch nicht als Selbstzweck dargestellt,
sondern als unabdingbare Voraussetzung zur Erreichung weitergehender Ziele.

Diese Einschatzung spiegelt eine bereits zuvor bei der Schilderung der Situation der
Jugendlichen identifizierte Haltung wider, den biografischen Kontext und nicht die
qualifikatorischen Defizite der Jugendlichen ins Zentrum zu stellen. So werden letztere nicht
als Problem an sich, sondern als Symptom bzw. Folge fehlenden Vertrauens betrachtet.

I: Wir waren schon, sozusagen, dabei so diesen, auch im Hinblick auf die Frage, womit
kann man den Jugendlichen helfen, was steht fir Sie da im Zentrum. Was st fir Sle
das wichtigste aus Ihrer Sicht wichtigste Hilfestellung die Sie der Jugend geben kénnen
Uber das Projekt mit Ihrer Arbeit?

1B2: Vertrauen, fir mich ist Vertrauen hier das A und O, die fiir mich wirklich, wenn
ich Vertrauen fir den Jugendlichen habe, dann kann ich so viel bei denen erreichen.
Dann kann ich alles reinpacken was an sich diese MalBnahmen bewirken sollen, wenn
die zu mir volles Vertrauen haben.

1B: Und das erfahren die ja ganz selten. Also die Jugendlichen, wenn die gerade wenig
Motivation haben, die meisten haben ja irgendwo schon mal eine Sanktion erlebt oder
sind sanktioniert wenn sie zu uns kommen aus welchen Grinden auch immer und dann
st das Vertrauen natdrlich zur ARGE dann auch ein bisschen gedriickt. Und eine, das
st ganz wichtige Arbeit hier, Beziehungsarbeit, Vertrauensarbeit, das ist

1B2: Und Glaube, dass wir an sie glauben. Das ist auch ganz, ganz wichtig. Dass wir
an jeden einzeilnen glauben, wirklich bis zum bitteren Ende, egal in welche Richtung er
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dann wirklich geht. Auch wenn er letztendlich mit Fehizeiten hier rausgeht. Also das ist
seine Entscheidung gewesen dann. Aber Vertrauen und Glauben ist, denke ich mal, das
Aller-allerwichtigste. Ansonsten brauche ich nicht mit denen zu arbeiten. Sonst kriege
ich die nicht und dann kriege ich auch nicht die Ergebnisse die ich haben will. (11, 598-
620)

Wahrend bei Aussagen wie: ,dann kann ich bei denen viel erreichen™ oder ,dann kann ich
alles reinpacken, was an sich diese MaBnahme erreichen will* der Eindruck entstehen kann,
der Aufbau eines Vertrauensverhdltnisses solle dazu dienen, die Jugendlichen quasi von
auBen padagogisch-manipulativ auf extern gesetzte Ziele hin anzupassen, wird im weiteren
Verlauf dieser Sequenz deutlich, dass es den Handelnden hier nicht um die Auslibung von
Herrschaft iber die Jugendlichen geht. Deutlich wird dies an der Aussage von Frau 1B2, es
sei wichtig an die Jugendlichen zu glauben, ,egal in welche Richtung er dann wirklich geht".
Unter Bezug auf die Aussagen zur Situation der Jugendlichen ldsst sich hieraus schlieBen,
dass unter ,erwiinschten Ergebnissen" insbesondere verstanden wird, dass die Jugendlichen
Verantwortung fiir ihr eigenes Leben tibernehmen und nicht, dass sie einen bestimmten Weg
einschlagen (,,egal, in welche Richtung er dann geht".)

Dieser Anspruch wird auch in der folgenden Sequenz aus demselben Interview deutlich. Dort
zeigt sich, dass die Jugendlichen auf eine verlassliche Unterstiitzung bauen kénnen, dass es
aber Uber die Unterstlitzung nicht hinausgeht. Frau 1B3 verdeutlicht dies mit dem Bild des
Jhicht an die Hand Nehmens" — die Verantwortung flir das Leben verbleibt bei den
Jugendlichen selbst.

Damit dies gelingen kann, Ubernehmen die Projektmitarbeiterinnen teilweise die Rolle des
Elternhauses, um die dort (aber auch in anderen MaBnahmen) herrschende Gleichgliltigkeit
zu kompensieren und sich den Jugendlichen als Vertrauenspersonen anzubieten. Sie
erweisen sich damit als verlassliche Bezugspersonen, welche die Jugendlichen in ihrer
individuellen Personlichkeit anerkennen.

1B3: Wir sagen ja auch ganz klipp und klar, wir kbnnen euch nur unterstitzen. Wir
kénnen euch nicht an die Hand nehmen und mit euch da durchs Leben gehen, sondern
ihr seid, eigentlich doch, ihr seid fir euch selber verantwortlich und fir euer Leben
selber verantwortlich. Und man macht, also bei einigen legt sich da schon einfach ein
Schalter um.

I: Woran denken Sie liegt das?

1B3: Ich denke mir schon dieses doch einfach angenommen sein, wie sie sind. Und das
fehlt einfach und das ist auch noch mal der Punkt zu sagen, da ist von zu Hause nichts.
Da ist von zu Hause den Kindern gegendiber teilweise auch eine Gleichgliltigkeit. Oder

die Eltern haben selber so groBe Probleme, dass sie sich auch nicht noch um die
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Probleme der Kinder kiimmern kénnen. Ich denke, das ist ein ganz, ganz, ganz groller
Antell.

1B2: Und sie merken auch, dass sie hier nicht nur Worte héren, sondern dass
letztendlich auch Taten folgen. Dass sie merken, kiar es dauert ein Stiickchen ehe sie
Vertrauen fassen, aber dann merken sie schon, dass hier letztendlich wirklich fir sie
was getan wird. Das wir wirklich sie begleiten. Und dass sie nicht jetzt irgenadwo nur
wieder in eine MalBnahme gesteckt werden. Ich habe auch die Hélfte, die waren vorher
in anderen MalBnahmen, die kamen erst mal mit einem gewissen Vorurteil auch
hierher.

I: Das ware auch so meine ndchste Frage. Das sind ja "Fit fir den Job" Jugendliche,
die in der Regel nicht zum ersten Mal irgendwo in einer MalBnahme sind. Wie sind so
die biographischen Verldufe und was tragt das auch dazu bei, dass sie jetzt so sind wie
sle halt, wie Sie sie halt hier wahrnehmen wenn sie kommen?

1B2: Gut, ich will nicht dberheblich klingen, aber es ist einfach so, das ist an sich die
Philosophie unseres Vereins. Ist auch kiar, dass ich erlebe, dass sie uns ja erzahlen, ja
ich bin dort hingekommen, dann musste ich das und das machen, war ja nie eine
Aufsicht da und wenn ich Mittag gegangen bin, hat auch keiner was gesagt. Und dann
habe ich mal dieses, es war nicht dieses, die waren eigentlich jemand unter vielen.
Letztendlich nicht ihre individuelle Persénlichkeit erkannt und akzeptiert worden ist und
haben [letztendlich irgendwo eine Gleichgiltigkeit erlebt bzw. ja es hat sie nicht
interessiert, hat sie nicht hinterm Ofen vorgelockt.

1B: Man muss halt auch differenzieren von welchen MaBnahmen sie kommen. Wenn
wir Jugendliche haben die in der MaBnahme waren wo es halt drum ging
Unterstiitzung beim Bewerbungsschreiben, da gehen die dann oft unter, weil es halt
dann auch der Trager an sich gar nicht leisten kann, sich so um die Jugendlichen zu
kimmern. Hier die MaBnahme, die ist ja wirklich genau darauf ausgerichtet, dass sich
gezielt um die Jugendlichen gekimmert werden kann. Wenn wir Jugendliche hier
haben, die zuvor irgendwo in der AGH waren, also in einem 1-Euro-Job waren, dann ist
das auch eine MaBnahme wo nicht so gezielt mit dem Jugendlichen gearbeitet wird wie
in dieser MaBnahme hier. Also da muss man auch ganz einfach sagen, dass die diese
Art der MaBnahme einfach passend ist fir die Problemiagen die die Jugendlichen
mitbringen. (11, 598-620)

In der gesamten Sequenz ist dabei eine Haltung erkennbar, wonach zundchst die
padagogischen Fachkrdfte gefordert sind, in die Beziehung zu den Jugendlichen zu
investieren, um Vorurteile und Vorbehalte abzubauen, die als durchaus verstandlich und
nachvollziehbar betrachtet werden.

171



Gleichzeitig vermeiden beide Frauen aber sowohl, die Jugendlichen als Opfer ihrer Umstande
darzustellen als auch, sie zum Objekt padagogischer Interventionen zu ,degradieren’. Der
Verweis auf die ungiinstigen Sozialisationsbedingungen stellt somit zwar eine Erklarung fir
das beobachtbare Verhalten dar, es entschuldigt dieses aber nicht.

Die trennscharfe Abgrenzung des Begriffs Unterstiitzung von dem des ,an die Hand
Nehmens" weist auf eine sehr klare Vorstellung von der eigenen professionellen Rolle
innerhalb der Beziehung zu den Jugendlichen hin. Auch symbolisch markiert das Bild des
«Nicht an die Hand Nehmens" die Grenze in der Beziehung zu den Jugendlichen. Diese
differenzierte definitorische Abgrenzung deutet auf einen sehr bewussten und reflektierten
Umgang mit der Frage von Nahe und Distanz hin, die darauf abzielt, den Jugendlichen in
seiner Autonomie bzw. auf dem Weg dorthin zu starken (was nicht ohne den Aufbau einer
persdnlichen Beziehung und somit der Herstellung von Ndhe mdoglich ist) und nicht, ihn
durch ein zu hohes MaB an Nahe von sich abhangig zu machen.

Die hier geschilderte Form der Abgrenzung ist somit eindeutig padagogisch motiviert und
dient beispielsweise nicht der Abwehr externer Erwartungen an die eigene Rolle.

Die klaren konzeptionellen Abgrenzungen von anderen MaBnahmen des Ubergangssystems
verdeutlicht, dass unter dem Begriff der Unterstiitzung kein standardisiertes Angebot
verstanden wird, sondern eine in hohem MaBe individualisierte Hilfe, die nicht bei der
Bearbeitung der Symptome, sondern an deren Ursachen ansetzt.

Den Weg zur Verbesserung der Ausbildungs- und Beschaftigungsfahigkeit, die als Projektziel
in den Rahmenrichtlinien des Forderansatzes benannt, dort aber nicht ndher definiert ist,
sieht Frau 1B3 vor diesem Hintergrund in der Uberwindung individueller Hindernisse, wobei
sie aber nicht auf die Kompensation etwaiger Qualifikations- bzw. Kompetenzdefizite abhebt,
sondern die Kldrung der Lebenssituation in den Mittelpunkt stellt. Die Ursachen mangelnder
Ausbildungsfahigkeit werden dabei nicht in den fehlenden Kompetenzen gesehen sondern in
vorhandenen Inkonsistenzen zwischen Lebensplanung und -situation auf der einen und den
Anstrengungen zur beruflichen Integration auf der anderen Seite. Anhand der geschilderten
Beispiele einzelner Teilnehmer wird deutlich, dass es Frau 1B3 und Frau 1B2 darauf
ankommt, von den Teilnehmern sowohl Hinweise darauf zu erhalten, welches ihre je
individuellen Hindernisse sind oder aber wo Ansatzpunkte zu entdecken seien, wie diese
Hindernisse zu Uberwinden sind.

I: Und unter den Voraussetzungen, wie interpretieren Sie dieses Ziel auch des Projekts
einer Verbesserung, der Herstellung, Verbesserung der Ausbildungs- und
Beschaéftigungsfahigkeit? Was bedeutet das dann fiir Sie?

1B3: Durch dieses bestehende Vertrauen konnen ja Hindernisse aus dem Weg gerdumt

werden. Zum Beispiel hier P. mit dem Alkohol, Vertrauen ist aufgebaut worden. Jetzt
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macht er erst eine Therapie oder auch Vertrauen, ja wenn die dann zu einem kommen
oder sich richtig offnen wie sie wirklich sind, dass wir dann erkennen koénnen, so
welches Hindernis stand im Weg, dass sie lberhaupt einen Ausbildungsplatz machen
koénnen. Welchen Ausbildungsplatz er machen kann, er offenbart ja dann auch seine
Grenzen. Der steht dann da, nein, M. will Friseuse werden. Auf einmal kommt aber das
Vertrauen auch eigentlich, eigentlich traue ich mir das gar nicht zu, eigentlich ist das
eigentlich gar nicht mein. Und das ist ja, also ich muss mal sagen, da kénnen wir die
Hindernisse aus dem Weg rdumen, die eigentlich im Ziel der Lebensplanung im Weg
stehen und dem Berufiichen im Wege stehen.

1B2: Auch in der Erzéhlung ihres, ich sage, wenn die sich offnen, erzahlen die auch in
Nebensdtzen Sachen, die ist dann deine Aufgabe oder dein Feingefiihl, deine
Feinfiihligkeit bedarf es dann auch rauszuhdren in Nebensédtzen, wie zum Beispiel, die
7. das ist im Nebensatz gefallen, dass sie Prospekte austragt. Komm ruf mal. Das sind
so Sachen, die hatte der sonst uns, hat er da oben nie erzahlt, also von daher
gesehen. Es kommt dann wirklich, ein E., warum ist er denn eigentlich so? Ist doch
eigentlich ein ganz patentes Kerlchen. Und saB hier, Freundin verlassen, hat ganz
groBen Arger in der ersten Ausbildung gehabt mit dem Chef, hat sich nicht vertragen,
hat sich tberworfen. Da kamen so viele Sachen zustande, wo man dann gemerkt hat,
wenn der eine Aufgabe hat und letztendlich wirklich an was Spal hat, dann ist das
einer da kannst du die Hand ins Feuer legen, dass der die Ausbildung durchzieht. Und
S0 [st es.

I: Aber an den Punkt muss man erst kommen.

1B2: An den Punkt muss man kommen. Ich muss bei denen ankommen. Ich muss bei
denen, wenn die mich von vornherein oder dich ganz ablehnen oder mich letztendlich
mich nicht akzeptieren, und ich Vertrauen nicht gewinne, dann kann ich mich
abstrampein wie ich will. Dann machen die zu. Die machen das Notigste weil sie es
machen mdssen um nicht aus der MaBnahme rauszugehen, aber am 1. September sind
sie immer noch auf der StralBe. Vielleicht durch Zufall irgendwo, ja, lber die ARGE
vielleicht, weil sie irgendwo lberbetrieblich reingesteckt werden. Aber dann garantiere
ich, die schaffen auch die Ausbildung nicht, weil sie keinen Bock dazu haben. Von
daher gesehen ist es, dass genau dieses Glauben an die, das Vertrauen und dieses
miteinander, das offnet mir dann auch die Gelegenheit (ber Gesprache dann auch
rauszukriegen, in welche Richtung ich sie lenken kann. (11, 626-663)

Bei der Beschreibung des Teilnehmers E. argumentiert Frau 1B2, dass wenn er eine Aufgabe
und SpaB an etwas habe, man die Hand fir ihn ins Feuer legen kénne. Bezogen auf die
zugrunde liegende Frage nach der Herstellung von Ausbildungsfahigkeit lasst sich daraus
schlieBen, dass Frau es 1B2 hierbei in erster Linie darum geht, bei den Jugendlichen eine
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intrinsische Motivation aufzubauen, die sich aus dem SpaB an der Aufgabe ergibt. Als
Gegenbild flihrt sie das Beispiel der Uberbetrieblichen Ausbildung an, in die der Jugendliche
hineingesteckt wird und die er nicht schafft, weil er keinen ,Bock dazu hat". Es geht ihr somit
nicht um eine Anpassung der Jugendlichen an die vermeintlich fest vorgegebenen
Erfordernisse des Arbeitsmarktes, sondern darum, eine Passung zwischen diesen und der
individuellen Lebens- und Motivationslage der Jugendlichen herzustellen. Den zentralen
Hebel sieht Frau 1B2 somit nicht in der bloBen und unmittelbaren Qualifizierung der
Jugendlichen, sondern im Aufbau eines Vertrauensverhdltnisses, auf dessen Basis dann
identifiziert werden kann, worin die Hindernisse der Jugendlichen eigentlich bestehen. Frau
1B2 verzichtet dabei jedoch nicht auf padagogische Interventionen. Vielmehr wird deutlich,
dass sie durchaus den Anspruch hat, die Jugendlichen ,in eine Richtung zu lenken." Diese
Richtung jedoch wird dabei nicht durch den Padagogen vorgegeben, sondern von diesem in
der Beobachtung und Interaktion mit dem Jugendlichen entdeckt. Dessen Reaktionen (Spaf
haben, eine Aufgabe haben) sind letztlich ausschlaggebend dafiir, ob sich die gewahlte
Richtung als anschlussfahig fiir die individuelle Subjektentwicklung erweist (,,rauszukriegen,
in welche Richtung ich sie lenken kann“).

,Das ist eine Art von ,Hilfe" halt diese Struktur reinzukriegen.™

Wahrend in der zuvor interpretierten Interviewsequenz aus Interview 1 der Aufbau einer
Vertrauensbeziehung und die darauf aufbauende Gestaltung eines individuellen
padagogischen Settings als Kern des Hilfeprozesses beschrieben wurden, bezieht sich Frau
2B1 in der folgenden Interviewsequenz. unmittelbar auf den Qualifizierungsaspekt, indem sie
die Bedeutung der Grundqualifikationen in Deutsch und Mathematik heraushebt. Die
Argumentation: ,Das braucht man" bezieht sich dabei auf die Anforderungen des
Arbeitsmarktes, in den die Jugendlichen mit ihrer Hilfe integriert werden sollen. Dieses
Bezugssystem wird auch deutlich, wenn sie die Funktion des Ubens von Einstellungstest
(,dass sie so was auch mal bestehen, wenn die sich da mal bewerben™) sowie der Praktika
(,dass die Gberhaupt mal lernen, wirklich mal was durchzuhalten™) argumentativ darlegt.

In der mangelnden Fahigkeit ,was durchzuhalten® sieht sie ein zentrales Problem der
Teilnehmenden, von denen viele vorher ,alles abgebrochen haben" oder aus MaBnahmen
Jfausgeflogen sind". Indem sie diese Abbriiche pauschal in einen ursachlichen
Zusammenhang zu dem vermeintlichen mangelnden Durchhaltevermégen stellt, verortet sie
die Ursachen filir das bisherige Scheitern in den Jugendlichen selbst, ohne die
Kontextbedingungen in den Blick zu nehmen und zu reflektieren, wieso es zu den Abbriichen
kam.

Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den Ursachen der Abbriiche bleibt jedoch aus.
Stattdessen wird das mangelnde Durchhaltevermdgen als Merkmal mangelnder personaler

Kompetenz und eines sich daraus ergebenden Forderbedarfs gedeutet. Die daraus
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abgeleiteten Interventionen beschranken sich auf eine rein symptomatische ,Behandlung' des
zu beobachtenden Verhaltens der Jugendlichen. Es wird nicht danach gefragt, warum die
Teilnehmenden bisher alle MaBnahmen abgebrochen haben, wesentlich ist, dass sie es getan
haben, weswegen die Aufgabe des Projekts darin gesehen wird, den Teilnehmenden
LStruktur zu geben®. Das ,Durchhalten® wird dabei zum Wert an sich, der ganzlich
abgekoppelt ist von der Tatigkeit, auf die sich das Durchhalten bezieht, unabhangig auch
davon, ob diese Tatigkeit von den Jugendlichen als sinnvoll angesehen wird. Bereits an
anderer Stelle in dem gleichen Interview (Zeilen 26-32) wurde die Bedeutung von
Tatigkeiten hervorgehoben, bei denen es gerade nicht darum geht, diese aus einer inneren
Motivation heraus zu bewadltigen. Diese Logik ist auch hier erkennbar, wenn
verallgemeinernd argumentiert wird, man brauche heutzutage Struktur, um im Arbeitsalltag
zu Uberleben. In diesem Sinne zielt die MaBnahme somit auch nicht darauf ab, die Motivation
fur Tatigkeiten zu wecken, sondern die Teilnehmenden dazu zu bringen, um acht Uhr zu
kommen und um siebzehn Uhr zu gehen. Frau 2B1 spricht dabei auch davon, Struktur in die
Jugendlichen ,reinzukriegen®™ und erachtet dies als Hilfe.

I: Okay, gut. Wenn Sie unter den Bedingungen - sagen wir mal - auf ,,Fit fir den Job" -
gucken.: Wie kénnen Sie denn den Teilnehmenden hier mit der MalBnahme, mit dem
Projekt helfen?

2B1: Ja. Dazu ist. Ja, wie helfen wir denen? Also, wir helfen denen erst mal ganz kilar
in ihren, in ihren Grundqualifikationen Deutsch, Mathe. Da helfen wir denen - das ist
wichtig. Das braucht man. Dass nicht irgendwie was, was man vielleicht ganz schon
wissen koénnte, sondern: Da wird ihnen wirklich geholfen. Dann werden
Einstellungstests gelibt, et cetera, um das ganz praktisch auch mal festzuhalten, dass
slie so was auch mal bestehen, wenn sie sich da mal bewerben. Was heilst ,,bestehen”,
dass sie da gut abschneiden. Durchfallen kann man ja nicht, aber dass sie halt gut
abschneiden. Solche Sachen - da helfen wir ihnen. Wir helfen ihnen bei den Praktika,
dass sie erst mal den Einstieg in den Betrieb kriegen. Was mir auch wichtig ist, dass
Uberhaupt - es ist ja auch eine Art von Hilfe - dass die lberhaupt erst mal lernen,
wirklich was durchzuhalten. Weil - viele kommen her, haben alles abgebrochen, oder
sind rausgefiogen, oder sind, sind mal in einer MalBnahme gewesen, haben die auch
nicht durchgehalten. Und wir missen dann halt wirklich erst mal Struktur geben, wir
mudissen deneny Wir helfen denen ja darin auch, weil: Man braucht heutzutage Struktur,
wenn man, wenn man spater mal im Arbeitsalltag tberleben will. Und deswegen muss
man denen halt einfach das erst mal beibringen, so dieses wirklich: ,Man kommt um
acht hierher, und geht siebzehn Uhr" - dieses Durchhalten von Arbeitsalltag. Das ist
halt ganz wichtig. Und das ist eine ganz grole Hilfestellung. Natdirlich die Hilfestellung
bei der Jobsuche, die Hilfestellung im Bewerbertraining, dass wir die da, dass sie da
ihre Mappen machen, und alles Mogliche. Das ist auch was, was sie dann anschliefend
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noch machen kénnen, nach der MalBnahme, was sie weiterbringt. Deutsch, Mathe
kdnnen sie auch nach der MaBnahme noch. Da haben sie dann auch viele Kenntnisse
ausgebaut. Also, das ist wichtig. Wir helfen denen, dass sie auch zum Beispiel vielleicht
auch mal ganz kiar sagen, dass sie Illusionen haben, was die Berufswahl betrifft. Also,
dass man ihnen da einfach mal die Realitdt aufzeigt, weil viele halt Berufswiinsche
haben - wir haben eine, die will unbedingt Tierpflegerin werden. Aber das ist fast nicht
moaoglich, irgendwie, hier in der Gegend. Der Zoo in K. ist fiir die ndchsten drei Jahre an
Lehrstellen ausgebucht. Also, so lauft das halt. Und da ist es halt. Da muss man denen
erst mal die Augen offnen, ein Stiick weit auch. Und das gehort dazu, und das ist ja
auch eine Art von ,Hilfe", jemandem zu sagen, was er eigentlich erwartet. Das ist eine
Art von ,Hilfe" halt diese Struktur reinzukriegen, dieses aushalten kénnen, dieses. (12,
462-497)

Auch bei den weiteren von Frau 2B1 beschriebenen ,Hilfen®™ sind enge Parallelen zur
Systematik des zur Kompetenzanalyse eingesetzten Profil-AC zu erkennen. Wahrend in der
bisherigen Argumentation auf die Bereiche der schulischen Basiskompetenzen (Deutsch,
Mathematik) sowie der personalen Kompetenzen (Durchhaltevermdgen) eingegangen wurde,
folgt nun mit Verweis auf die Hilfestellung durch das Bewerbertraining der Bereich der
Methodenkompetenz. Wichtig ist auch hier das Produkt, d.h. die fertige ,Mappe", mit der sie
«auch nach der MaBnahme was anfangen konnen". Auf den Prozess des
Bewerbungstrainings selbst wird hingegen nicht eingegangen, als Indiz flr den
Kompetenzzuwachs wird lediglich ,die Mappe" aufgefiihrt. Dass es dabei jedoch vermutlich
nicht um eine reflexive Auseinandersetzung mit der Berufswahlentscheidung an sich geht,
lasst sich an einem weiteren Argumentationsmuster innerhalb dieser Textsequenz zeigen. So
fuhrt Frau 2B1 es als Hilfe an, den Jugendlichen auch ,mal ganz klar zu sagen, dass die
Illusionen haben, was die Berufswahl betrifft." Und ihnen ,die Realitat" aufzuzeigen. Wie
bereits im Zusammenhang mit dem Thema Qualifizierungspldne kommt dabei eine
weitgehende Entmindigung der Teilnehmenden zum Vorschein. Frau 2B1 erldutert diese
Haltung, indem Sie das Beispiel einer Teilnehmerin beschreibt, die ,unbedingt Tierpflegerin
werden will". Diese offenbar vorhandene hohe Motivation aufseiten der Teilnehmenden wird
jedoch nicht aufgegriffen. Stattdessen wird ihr pauschal vermittelt (,ihr werden die Augen
gedffnet), dass ihr Wunsch unrealistisch sei, da in der Region die Lehrstellen fir die
nachsten drei Jahre ausgebucht sind. Der Wunsch der Teilnehmerin wird somit als
unrealistisch zuriickgewiesen und nicht als Einstieg in eine gemeinsame Uberlegung dariiber
genutzt, welche Alternativen hier denkbar waren, die sowohl der Arbeitsmarktsituation als

auch den Interessen der Teilnehmerin entsprachen.

Stattdessen wird versucht, die Teilnehmenden auf einen Arbeitsalltag vorzubereiten, in dem

sie ,funktionieren' unabhangig davon, ob sie Interesse an den Tatigkeiten haben. Deutlich

wird dies an Aussagen zum Thema Konfliktfahigkeit, im Ubrigen ebenfalls ein im Profil-AC im
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Bereich der Sozialkompetenzen aufgefilhrter Aspekt. Indem Herr B2 anfihrt:
LKonfliktfahigkeit zeigen wir ihnen auch" stellt er das Thema Konfliktfahigkeit dabei
sprachlich auf eine Stufe mit schulischen Unterrichtsinhalten, die man ebenfalls ,zeigen'
kann.

Fir Frau 2B1 zeigt sich Konfliktfahigkeit daran, dass die Teilnehmenden ,auch mal Sachen
machen, die nicht gefallen aber trotzdem Sinn machen®. Konkret trainiert' wird dies in den
praxisorientierten Lernprojekten, wo sie ,eine Bank machen missen, woriliber sie alle
schimpfen.®. Auch dieses Training zielt somit oberflachlich auf die bloBe Verdnderung des
Verhaltens. Das Ziel ist nicht, den Jugendlichen den Sinn der Tatigkeit zu vermitteln bzw. sie
z.B. Uber die Partizipation an der Entscheidung dariber, was gebaut werden soll, an der
Produktion des Sinns zu beteiligen, sondern sie dazu zu bringen, die Bank zu bauen, auch
ohne den Sinn erkennen zu kénnen.

2B2: Konfiiktfahigkeit zeigen wir ihnen auch.

2B1: Die Konfliktféhigkeit zu erhdhen - das ist auch so eine Sache; genau. Auch mal
Sachen zu machen, die nicht gefallen, wie diese praxisorientierten Lernprojekte, wo sie
jetzt vorhin alle geschimpft haben, dass sie eine Bank machen mdissen. Aber das
mudssen sie lernen. Sie miissen es lernen fir ihr Leben, dass die auch Sachen machen
mudissen, die ihnen nicht gefallen, und die aber trotzdem einen Sinn haben. Und das ist
halt schon wichtig. Und da helfen wir denen auf jeden Fall. Und wir helfen ihnen auch
natdrlich, dann auch in lebenspraktischen Sachen, wenn sie halt Probleme mit dem
Gesetz haben, oder wenn halt die Dame vom Kindergarten, nicht vom Kindergarten,
von ihrem Kind kommt, und Probleme hat - dass man da eine Ldsung findet. Also, man
hilft ihnen einfach, dass man ihnen Kompetenzen in Hand gibt. Und das andere ist halt,
dass sie wirklich Hilfe bekommen, wenn Hilfe angesagt ist. Wir hatten mal eine mit
dem Vater, der in Amerika war - da haben wir dann auch versucht, zu unterstiitzen.
Und wo wir noch helfen, ist natdrlich auch, wenn wir sie in Praktika bringen, dass wir
dann halt auch den Kontakt zu diesem Praktikumsdurchfiihrenden halten, und die
Kontakte aufbauen, sodass dann eventuell vielleicht auch mal in spéateren MalBnahmen
wieder Jugendliche reingebracht werden kénnen. (12, 498-515)

In der gesamten Sequenz ist ein stark sozialtechnokratisches Verstandnis von den
Teilnehmenden einerseits und von dem Hilfeprozess andererseits erkennbar. Der Logik der
Kompetenzanalyse im Rahmen des Profil-AC folgend werden die Teilnehmenden als
,Kompetenztrager' beschrieben, wobei jedoch nicht die vorhandenen Kompetenzen den
Ansatzpunkt fir die pddagogische Tatigkeit darstellen, sondern die Uber den Test
identifizierten Defizite. Sowohl die Beschreibungen zum MaBnahmeverlauf als auch das hier
zum Ausdruck kommende Hilfeverstandnis deuten darauf hin, dass bei den Beteiligten kein
ausgepragtes Verstandnis einer umfassenden, lebensweltorientierten Forderung existiert.
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Dafiir spricht auch, dass Hinweise auf die Unterstlitzung in lebenspraktischen Dingen erst am
Ende dieser Sequenz gegeben werden und dann auch auf einem sehr allgemeinen Niveau
bleiben (,,da haben wir dann auch versucht zu unterstitzen").

Vielmehr wird versucht, Uber ein ausdifferenziertes Hilfeangebot jeweils ganz spezifische
Kompetenzen zu trainieren und Defizite zu reduzieren, um so vermeintlich dazu beizutragen,
die ,Beschaftigungsfahigkeit' der Teilnehmenden zu erhdhen.

Weitgehend auf die Kompensation von Defiziten ausgerichtet erweist sich auch das
Verstandnis von Hilfe, welches in der folgenden Sequenz aus Interview 4 zum Ausdruck
gebracht wird.

~Wer den Lehrgang beenden mochte, kann das jederzeit tun. Aber wenn er an
dem Lehrgang teilnehmen moéchte, dann muss er da sein."

Frau 4B2 unterschiedet hier verschiedene Formen von Hilfestellungen, die jedoch samtlich
als ,Normalisierungsarbeit" bezeichnet werden konnen, insofern es darum geht, die
Jugendlichen an die Bedingungen der Arbeitswelt ,anzupassen®. Ihnen werden Bewerbungs-
und Vorstellungstechniken vermittelt und sie werden bei der Entwicklung vermeintlich
arbeitsmarktrelevanter Fahigkeiten unterstiitzt. Bezeichnend ist, dass Frau 4B2 hier die
Unterstiitzung in Mathematik in einem Zuge nennt mit der Entwicklung der Fahigkeit zu
angemessenem Verhalten sowie der Entwicklung von Selbstvertrauen. Das lasst vermuten,
dass der Aufbau von Selbstvertrauen nicht in erster Linie der Subjektentwicklung dienen soll,
sondern als funktionale Voraussetzung zum Einstieg in eine Ausbildung verstanden wird.
Auch wenn Frau 4B2 betont, dass die Entwicklung einer realistischen Idee flr den
Berufseinstieg unter aktiver Beteiligung der Jugendlichen erfolgt und diese die Mdglichkeit
haben sollen, Erfahrungen zu sammeln und auf diesem Wege zu einer fir sie passenden
Entscheidung zu gelangen, weist der von ihr an dieser Stelle skizzierte ,Erziehungsrahmen™
auf eine starke Orientierung an einem klassischen Vermittlungsverstandnis hin. Die
Widersprichlichkeiten der reflexiven Moderne hingegen werden nicht gesehen, die
Bedingungen der Arbeitswelt und ihre Bedeutung fiur die Subjektentwicklung nicht
thematisiert

I: Genau. Damit sind wir ja schon, praktisch, auch bei der nachsten Frage, die ich
Ihnen ja gestellt hatte, so die Frage, wie Sie eigentlich den Teilnehmenden mit "Fit fir
den Job" helfen kénnen? Also diesen einen Aspekt haben sie eben kurz angerissen.
Wie schétzen Sie das ein? Wie kbnnen Sie denn helfen?

4B2: Auf ganz vielen verschiedenen Ebenen, schétze ich. Einfach diese ganz praktische
Hilfe. Wir dben Bewerbungen schreiben. Wir machen zusammen verninftige
Bewerbungen fertig. Wir dben Vorstellungsgesprache. Wir suchen dann auch Betriebe,

wo wir die Bewerbungen hin schicken. Das ist also dieser ganz praktische Aspekt, dass
178



wir bewerben mit den Jugendlichen. Der ndchste Schritt ist, dass wir sie unterstiitzen
bei der Entwicklung einer realistischen Idee fiir den Berufseinstieg fiir sich selbst, (...)
das heilBt, wir geben ihnen die Moglichkeit, herauszufinden: Was will ich? Was kann
ich? Wo mochte ich hin? - Und unterstiitzen sie dann auf dem Weg durch ganz
praktische MalBnahmen. Vermittlung in ein Praktikum in einem Betrieb, der vielleicht
eine Ausbildungsstelle in dem Bereich anbietet, Gesprdche mit dem Betrieb, unter
Umsténden auch eine Ausbildung zu machen, die vielleicht noch bezuschusst wird und
solche Dinge. Das heiBBt, wir versuchen da mit den Jugendlichen zusammen, mit den
Teilnehmern zusammen, auf ein Ziel hinzuarbeiten, was dem Teilnehmer entspricht,
welil, alles andere geht am Ende eh schief. Dann unterstiitzen wir natdrfich im ganzen
Feld von der Entwicklung von Fahigkeiten. Ob das jetzt Selbstbewusstsein ist, oder ob
das Mathe ist, ob das die Fahigkeit ist, sich angemessen zu verhalten in bestimmten
Situationen - Das heiBt, eigentlich bieten wir einen Erziehungsrahmen auch ein Stick
weit. (14, 572-594)

Auch die folgende Sequenz verdeutlicht die handlungsleitende Dominanz der
arbeitsweltlichen Imperative im Selbstverstandnis von Frau B.

So ist das Projekt nach dem Prinzip einer méglichst genauen Simulation betrieblicher Ablaufe
ausgerichtet. Es geht darum, die Jugendlichen permanent mit den Erwartungen der
Arbeitswelt zu konfrontieren und so sukzessive das gewtinschte Verhalten zu trainieren. Auf
Widerspriiche in diesen Erwartungen wird dabei nicht ndaher eingegangen. Es wird auch kein
Verstandnis dafiir gezeigt, wenn die Jugendlichen nicht bereit sind, sich von ihrem Chef
»~dumm ansprechen" zu lassen. Vielmehr wird von ihnen auch in diesen Situationen erwartet,
dass sie sich hoflich und teamfahig zeigen.

I: In diesen Rahmenbedingungen fur den Forderansatz steht so als ein Ziel relativ
abstrakt 'die Herstellung beziehungsweise Verbesserung der Ausbildungs- und
Beschéftigungsfahigkeit”. Wenn Sie das jetzt einmal fur sich konkretisieren, was
verstehen Sie darunter?

4B: Also fir mich sind es die Rahmenbedingungen jetzt einmal auf den ersten Blick, die
da geschaffen werden mdssen. Rahmenbedingungen, dass eben solche Sachen, solche
sozialen Kompetenzen wie Plinktlichkeit, Teamfahigkeit, Hoflichkeit, dass diese Sachen
seinfach noch einmal den Teilnehmern bewusst wird, wie wichtig das ist im
Arbeitsleben und dass das einfach auch geweckt oder geschaffen werden muss,
trainiert werden muss vor allen Dingen. Das sind fdr mich so die wichtigen Sachen.
Und dann gibt es nattrlich noch den Aspekt der Féhigkeiten, die man ihnen auch
beibringen kann. Aber diese andere Sache, diese Sozialkompetenzen, die halte ich fast
fir noch wichtiger, welil, da scheitert es oft. Wenn man dann hort, warum jemand

etwas hinschmei3t: "Der Chef hat mich dumm angesprochen und das war so
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anstrengend und damit bin ich nicht zurechtgekommen', also da scheitert es sehr oft
daran. Dass die einfach diese/ das, was wir so noch in unserem Alter - kann ich dich ja
mit einbeziehen - mitgekriegt haben als Regeln, so muss man einfach die Arbeitswelt
ertragen. Man ist halt plnktlich, man ist halt morgens dann/ Man steht halt auf - dass
die das oft nicht koénnen, auch nicht einsehen, weil es ja nicht irgendwie vorgelebt

4B2: Hat aus dem BvB, glaube ich, eine Teilnehmerin erzahlt: Also es kann nicht sein,
dass ein Chef ihr einfach etwas befiehlt. Der muss "bitte" sagen, sonst geht gar nichts.
(...) Ich glaube, das war sogar jemand, der im Hotelgaststadttengewerbe aktiv werden
wollte. Da geht es ja manchmal schon hei3 her, wenn da so ein Reisebus mit 40
Leuten ankommt. Da sagt der nicht "bitte", sondern da heil3t es dann nur noch "Salat”,
"Méhren" - was weiB ich? - hopp, hopp. Und das muss man aushalten lernen, solche
Dinge.

4B: Also dieser Aspekt wdre fiir mich jetzt fast der Wichtigste.
4B2: Ja, kann ich nur zustimmen. (14, 6/3-703)

Ahnlich verhélt es sich bei der Frage des Umgangs mit Regeln. Diese werden nicht
hinterfragt, sondern als Imperative der Arbeitswelt dargestellt, die es zu ,ertragen gilt".
Durch die Inszenierung des Projektalltages in Anlehnung an eine Betriebliche Praxis sollen
die Jugendlichen daher lernen, sich den dort geltenden Regeln unterzuordnen.

Dementsprechend wird auch bei der Bewertung eines mdglichen Scheiterns in Praktika die
Ursache unmittelbar bei den Jugendlichen gesucht (,,Was ist mein Anteil daran?")

4B3: Also ich habe die Frage so verstanden, dass wir hier, auch im Rahmen dieses
Lehrgangs, Rahmenbedingungen schaffen, die auch ein Stiick weit berufsdhnlich sind.
Also missen morgens plnktlich da sein. Wenn nicht, dann gibt es zumindest einmal
ein Gesprach dartiber, auch eine Planung, wie man damit spater umgeht. Die haben
bestimmte Aufgaben, die sie erledigen mdssen. Ich bemihe mich auch immer darum,
nicht von Schule zu sprechen, sondern von Lehrgang, einfach, um das ein Stick weit
noch abzugrenzen, was jetzt Schulzeit vorbei ist. Sie haben auch keine Pflicht, hier zu
sein. Wer den Lehrgang beenden mdchte, kann das jederzeit tun. Aber wenn er an
dem Lehrgang teilnehmen mdchte, dann muss er da sein. Das sind also auch so
Parallelen zu der Berufswelt spéter, die wir auch, wenn die Jugendlichen hier vor Ort
im Lehrgang sind, thematisieren. Man macht es ja eigentilich am laufenden Band, ohne
dass man sich dessen so bewusst ist. Und das sind dann, wie gesagt, Gespréache liber
Verspéatungen oder dber Plnktilichkeit.

4B: Uber Verhalten in den Ré&dumen, (iber Sauberkeit und alles, was damit
zusammenhangt.
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4B3: Ja, genau die Sachen. Dann, finde ich, ist ein wichtiger Aspekt noch die/ sind die
Praktika, in denen die Jugendlichen dann direkt konfrontiert werden mit der
Berufswelt, und die Aufarbeitung der Erfahrungen, die sie dort machen, wenn sie, wie
du es geschildert hast, vorher da entsprechend scheitern, das thematisieren, bewusst
machen, Strategien berlegen: Wie kann man weiter damit vorgehen? Ich empfinde es
auch oft so, einfach einmal nur den Blick zu offnen dafiir, dass es auch sein kann, dass
nicht nur der andere Schuld ist daran. Ich persénlich denke, da ist schon sehr, sehr viel
erreicht, wenn der Jugendliche auch noch einmal lberlegt: Was ist mein Anteil daran?
Und dann, der zweite Schritt ware dann, offen zu sein dafir und etwas daran
verandern zu wollen. Dann macht man sich daran mit so Trainings oder eben im
Einzelgespréch oder so in der Form. (14, 705-732)

Die hier skizzierten Interventionen setzen dabei jeweils an den bereits vorab als
unangemessen bewerteten Verhaltensweisen an, eine aktive Mitwirkung an der Situations-
bzw. Problemdefinition scheint hier daher kaum mdglich zu sein, und es wird auch nicht
versucht, die Hintergriinde dieses Verhaltens naher zu ergriinden.

Aus den Antworten der Interviewten wird dabei lediglich deutlich, dass sie von den
Jugendlichen erwarten, sich an die Anforderungen der Arbeitswelt anzupassen, nicht jedoch,
welche Hilfestellungen das Projekt dazu anbietet bzw. auf welche Weise den Jugendlichen
die aus Sicht der Interviewten fehlenden Sozialkompetenzen vermittelt werden sollen.

Das Problem wird nicht in einer gestdrten Interaktion zwischen Individuum und Umwelt
gesehen sondern in der unzureichenden Anpassung des Individuums an diese ihm
vorgegebene Umwelt. Von den mdglichen Konstellationen des sozialpadagogischen Problems
wird somit lediglich jene in Betracht gezogen, bei der die Stérung des Aneignungsprozesses
auf die mangelnden Kompetenzen aufseiten des Subjekts zurlickgefihrt wird. Der
Hilfeprozess ist daher auch konsequent darauf ausgerichtet, dass die Jugendlichen diese
Einschatzung teilen (ihren Anteil erkennen) und bereit sind, an sich etwas andern zu wollen.
Nur unter diesen Bedingungen konnen sie mit der Unterstlitzung der Professionellen
(Trainings, Einzelgesprache) rechnen.

Die wenig differenzierte Auseinandersetzung mit den Problemlagen der Jugendlichen kommt
auch in der folgenden Sequenz zum Ausdruck, in der sich die Befragten dazu auBern, wie sie
mit Jugendlichen umgehen, die von sich aus im Projekt kein Interesse an einer beruflichen
Integration erkennen lassen. Frau 4B2 weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
»+Animationen" als Lockmittel nicht verwendet werden dirften. Sie beflirchtet, dass durch
diese Angebote, denen sie implizit unterstellt, von den Jugendlichen keine Anstrengung zu
verlangen, falsche Impulse ausgehen, und die Jugendlichen dann, wenn Leistung von ihnen
gefordert werde, ,wieder weg seien".
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Beziiglich der hinter dieser Einstellung liegenden Haltung sind insbesondere zwei Aspekte
naher zu betrachten. Zum einen unterstellt Frau 4B2 den Jugendlichen generell eine
fehlende Leistungsbereitschaft. Zum anderen bezeichnet sie Angebote, die nicht unmittelbar
etwas mit dem Berufsleben zu tun haben, als ,Animationen" und unterstellt auch hier, dass
sich die Jugendlichen dabei nicht anstrengen mussten. Ein konzeptioneller Zusammenhang
zwischen den unterschiedlichen Angebotsformen wird nicht gesehen.

Infolge der generell unterstellten fehlenden Leistungsbereitschaft aufseiten der Jugendlichen
erachtet es Frau 4B2 als legitim, wenn das Jobcenter (die ARGE) fiir seine Leistungen eine
Gegenleistung erwarte. Sie geht dabei auch davon aus, dass die Jugendlichen von sich aus
kein Interesse daran haben, ,an ihrer eigenen Zukunft zu bauen™ und deshalb den auBeren
Druck bendétigen.

4B2: Ja, aber es widerspricht sich teilweise, weil, wenn wir sie locken wiirden mit was
weil3 ich fiir einer Animation, wo dahinter sich irgendetwas versteckt, das wirde auch
nicht funktionieren, denn in dem Moment, wo wir etwas machen wirden, was
Anstrengung erfordert, wdaren sie schon wieder weg, diese Leute, die sich nicht
anstrengen wollen. Es ist ganz, ganz schwierig. Und ich empfinde es durchaus als
legitim, wenn die ARGE sagt: "Ihr bekommt Bezige. Ich mdchte, dass ihr etwas dafir
tut, und wenn es nur ist, an eurer Zukunft zu bauen, damit ihr irgendwann in der Lage
seid, selbststandig euren Unterhalt zu bestreiten”. Dass die natirlich dann mit
Zahneknirschen erst einmal herkommen - kiar.

4B3: Und was wir machen, ist ja im Grunde: Wiederholen, wiederholen und
wiederholen (...) und argumentieren fir Berufe, das thematisieren, was die Vorteile
sind, vielleicht so nach dem Motto. Steter Tropfen hohit den Stein. (14, 1019-1031)

Frau 4B nimmt diese Argumentation auf und weist auf Parallelen zur privaten Erziehung hin,
wo auch auf die Kinder ,eingeredet" werde und es immer wieder weitere Chancen gebe.
Allerdings weist sie auch auf einen wesentlichen Unterschied zur privaten Erziehung hin,
indem sie auf die Konsequenzen hinweist, die ,irgendwann erfolgen mussten® und die,
anders als in einer Familie, bis zum Ausschluss aus der MaBnahme flihren kénnten.

Es wird somit erwartet, dass die Jugendlichen durch das ,Einreden" dazu gebracht werden
kénnen und sollen, ein gewiinschtes Verhalten zu zeigen. Der Ausspruch vom ,Steten
Tropfen der den Stein hohlt" unterstreicht dies und verweist gleichzeitig auf ein deutlich
begrenztes padagogisches Handlungsspektrum. Es geht Herrn 4B3 anscheinend nicht darum
verstehen zu wollen, warum ein Jugendlicher sich fiir einen von ihm angepriesenen Beruf
nicht interessiert. Anstatt die Hintergriinde des Verhaltens gemeinsam mit dem Jugendlichen
herausarbeiten zu wollen und mdglicherweise dabei zu erkennen, dass der vorgeschlagene
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Beruf vielleicht doch nichts flir den Betreffenden ist, reagiert er auf die fehlende Resonanz
mit der standigen Wiederholung der vermeintlichen Vorteile des Berufs.

4B: Es gibt schon Parallelen zu der privaten Erziehung auch. Immer wieder darauf
einreden und noch einmal verzeihen und noch die ndchste Chance. Es gibt ja immer
noch einmal eine Chance, bevor dann wirklich etwas passiert. Dann lberlegt man,
wenn etwas passiert. Klar kann man irgendwann einmal/ Irgendwann mtiissen diese
Konsequenzen folgen. Die folgen dann, aber dann sind sie bei uns generell, wenn die
letzte Konsequenz folgt, sind sie bei uns raus, dann haben wir keinen Einfluss mehr auf
sie, dann sind sie weg. Ist das dann gut fir die? Manchmal kann es erwachend oder
erweckend sein, manchmal sind sie dann auch verloren. Also es ist ganz, ganz
schwierig, finde ich. Oder? Also sehe ich so in der Branche. (I4, 1033-1041)

Zusammenfassend lasst sich fur samtliche in diesem Abschnitt herausgearbeiteten Haltungen
feststellen, dass diese gepragt sind durch pauschale Vorurteile mit Blick auf die Jugendlichen
einerseits und ein damit in Zusammenhang stehendes hohes MaB an Ignoranz und
Desinteresse an deren personlichen und lebensweltlichen Kontext andererseits. Der in der
sozialen Arbeit permanent zu bearbeitende Widerspruch von Hilfe und Kontrolle wird dabei
permanent einseitig zu Gunsten der Kontrollseite bzw. den gesellschaftlichen
Integrationsanforderungen aufgeldst. Diese werden an keiner Stelle hinterfragt, so dass auch
jegliche Form von Hilfe letztlich doch wieder in die Kontrolle miindet. Der Unterstitzung
kdnnen sich die Jugendlichen nur dort gewiss sein, wo sie sich auf die vonseiten der
Professionellen vordefinierten Situationen einlassen und bereit sind, sich den dort geltenden
Regeln zu unterwerfen.

Der Schlissel zur Erhéhung der Ausbildungs- und Beschaftigungsfahigkeit der Jugendlichen
wird dabei darin gesehen, deren Verhaltensweisen an die vermeintlichen Erfordernisse des
Arbeitsmarktes anzupassen. Die sich daraus ergebende Konsequenz ist ein Projektalltag, der
moglichst genau betriebliche Realitaten simulieren soll.

~Also eigentlich ist das Ziel, dass wenn ein Jugendlicher im Betrieb ist, sei es
Praktikum oder Ausbildung, dass der moglichst nicht gleich aneckt mit Dingen,
die augenscheinlich sind."

Als zentrale Aspekte der Ausbildungsfahigkeit nennt Frau 5B in Interview 5 die bereits
mehrfach zuvor im Laufe des Interviews erwahnten Schlisselqualifikationen, die zu erlernen
seien. Auch an dieser Stelle sieht sie es als Tatigkeit der professionellen Begleiter an, das
+hinzukriegen®. Dabei betrachtet sie das Verhalten der Jugendlichen im Sinne einer
Entwicklungsverzdgerung und sieht diese damit grundsatzlich dazu in der Lage, die von
ihnen erwartete Entwicklung nachzuholen. Gleichzeitig bedeutet dies aber auch, dass sie
Uber ein konkretes Bild verfiigt, wie das Verhalten eines Neunzehnjahrigen auszusehen hat.
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Dieses Verstandnis bildet dann den normativen MaBstab, anhand dessen das gezeigte
Verhalten bewertet wird. Mit Blick auf die Subjektentwicklung ist diese Haltung ambivalent zu
beurteilen. Einerseits sieht sie den Jugendlichen aus sich selbst heraus als entwicklungsfahig
an, andererseits verfligt sie Uber ein klares normatives Bild, wie diese Entwicklung
auszusehen hat, womit sie die Subjektentwicklung wiederum erschwert.

I: Wie wiirden Sie das Llibersetzen fir sich. Was brauchen die, was zeichnet
ausbildungs- und beschaftigungstéhige Jugendliche aus.

5B: Im Prinzip alles das, was ich schon gesagt habe. Sie miissen gucken, dass sie eine
anstandige Bewerbung hinkriegen, plus das, wie man sich verkauft. Sie missen die
Schliisselqualifikationen lernen und umsetzen. Die Tagesstruktur, also im Prinzip das
Ganze was wir hier machen, und ich wiirde sagen, also bei 95 %, sage ich jetzt einfach
mal, kriegen wir das hin. Nicht dass sie tatsachlich eine Ausbildung anfangen aber dass
sie wieder ein Stick weitergekommen sind auf dem Weg irgendwann eine Ausbildung
anzutangen. Also es passiert hier wirklich viel an Entwicklung bei den Jugendlichen
noch, obwohl man eigentlich meinen kénnte sie sind so alt, viele sind vom Alter her
einfach so alt, aber von ihrem Verhalten her entsprechend nicht. Also die eine 19-
Jéhrige, die benimmt sich im Prinzip wie eine 12-, 13-jdhrige. Und da ist tatsdachlich
noch Entwicklung méglich. (15, 851-864)

Frau 5B3 verdeutlicht zudem, dass Ausbildungsfahigkeit ganz grundsatzlich als Bereitschaft
verstanden wird, sich an betriebliche Vorgaben anzupassen bzw. sich diesen unterzuordnen.
Im Mittelpunkt steht das, ,was der Betrieb braucht®. Das geht soweit, dass von den
Auszubildenden explizit erwartet wird, sich auf Tatigkeiten einzulassen, die eindeutig nicht
Gegenstand des Ausbildungsvertrages sind. Der Anpassungsdruck geht damit so weit, dass
nicht nur die eigenen Wiinsche und Vorstellungen aufgegeben werden sollen, sondern auch
auf vertraglich zugesicherte Rechte verzichtet werden soll. Dies wird im Projekt sogar speziell
geubt, indem dort aus diesem Grund ein Putzdienst eingeflihrt worden sei. Dabei ist nicht
der Putzdienst als solcher als fragwiirdig anzusehen, mit Blick auf das Ubernehmen von
Verantwortung fir das eigene Umfeld kann dies als durchaus sinnvolles Instrument
betrachtet werden, wohl aber der Hintergrund, diesen als Vorbereitung auf die
Anforderungen in einer Ausbildung einzufiihren.

5B3: Ich wollte gerne erganzen, also wenn wir uns die MaBnahmen angucken, schauen
wir immer drauf, und wir horen auch in den Betrieben nach, was braucht Betrieb. Und
das ist hier so versteckt, deshalb erganze ich es, weil es Ihnen vielleicht gar nicht mehr
so bewusst ist, also solche Dinge wie, wenn ich in einen Betrieb komme, grtiBe ich.
Hatten Sie vorhin gesagt. Ich sehe die Arbeit, also dass sie nicht rumstehen, sondern
dass sie auch mal sagen, hier ich brauche was zu tun. Das halte ich fir sehr wichtig.

Dass sie im Betrieb in der Lage sind, Konflikte auszuhalten, sich nicht unterbuttern zu
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lassen, das ist das eine Extrem. Und das andere, dass sie aber auch nicht gleich
aggressiv werden, das wird hier trainiert. Aber auch solche Dinge wie, ich mache auch
mal eine Arbeit, die mir fir den ersten Moment nicht angenehm ist. Also dieser
Putzdienst, der ist wirklich bewusst gesetzt worden, weil es so ist, also wenn Betriebe
einen Jugendlichen bekommen, der in der, also die Handwerksbetriebe, sagen wir mal
so, Behorde ist vielleicht, ich weil3 nicht wie das Land da ist, Ist da vielleicht anders.
Aber ein Handwerksbetrieb will, dass die Jugendlichen eben auch mal zufassen bei
Sachen die nun nicht unbedingt im Ausbildungsvertrag stehen. Und bei uns wird eben
auch der Arbeitsplatz sauber gehalten. Und solche Dinge, also eigentlich ist das Ziel,
dass wenn ein Jugendlicher im Betrieb ist, sei es Praktikum oder Ausbildung, dass der
maoglichst nicht gleich aneckt mit Dingen, die augenscheinlich sind. Also der muss sich
anhoren, wenn der Chef sagt, mach mal das und das und man kann da nicht gleich
diskutieren, sondern muss sich das erst mal durch den Kopf gehen lassen. Aber auch
das andere Extrem, er muss sagen und zwar in normalen ordentlichen Worten wo sein
Anliegen ist. Also wirklich solche, die kleinen Dinge. Diese fachliche Ausbildung, also
dieser fachliche Teil den ja andere Trager auch machen, wie zum Beispiel bei der
Handwerkskammer weil3 ich das, die stehen dann in der Metallwerkstatt. Der fachliche
Anteil ist bei uns nicht so hoch. Also wir sind eher so in unseren Aufgabenfeldern bei
diesen Dingen Schliisselqualifikation, aber auch dass wir Mathe, Deutsch, also dass sie
die Einstellungstests, dass sie auch was rechnen kénnen, wenn es notig ist, dass sie
ein Berichtsheft schreiben kénnen. Diese fachliche Ausbildung, dass jemand hinterher,
was welil3 ich, perfekt bohren kann. Das ist bei uns eher im Hintergrund. Also dazu
wechseln wir auch zu oft die Projekte. Aber wir achten eben drauf, dass sie in den
Projekten lernen mitzudenken, sorgféltig zu arbeiten, Arbeitsschutzsachen einzuhalten.
Also ich wirde den Schwerpunkt schon im Bereich (..) ja allgemeine
Ausbildungsfahigkeit belegen und nicht als Schwerpunkt fachliches Kénnen. Das ist so
was, was so das hier.

5B: Wir orientieren uns in den Fachbereichen an diesem, schon an diesen
Ausbildungsinhalten ganz grob. Aber nicht so, dass man jetzt sagen kann, also wer hier
durch die Handwerkssache durchgelaufen ist, der kann hinterher, der kann vielleicht
ein paar Grundtechniken aber was er eher gelernt hat ist, die ordentlich auszufihren.
Den Arbeitsauftrag zu verstehen, zu lesen und solche Dinge. Also so mehr das, ich
nenne es immer das AulBenproblem.

5B3: Eine Arbeit fertig zu machen, also nicht nur Stiicke. Und ich denke auch, dass es
so Ist, also auch aus den Gesprdachen mit Betrieben wissen wir, dass die sagen, also
ausbilden tun wir, aber wir wollen nicht einen Jugendlichen erst noch formen mdssen.
Also wir wollen nicht jemanden, den wir padagogisch betreuen, bevor er bei uns das
erste Mal an die Bohrmaschine geht. Also der Teil. (I5, 866-906)
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Die hier gemachten Aussagen deuten insgesamt darauf hin, dass sich die Interviewten in
erster Linie als Dienstleister fiir Ausbildungsbetriebe verstehen und dazu sogar rechtswidrige
Ausbildungspraxen mittragen bzw. die Jugendlichen auf diese vorbereiten. Der Forderung
der Betriebe, die Jugendlichen zu ,formen®, damit diese nicht noch in der Ausbildung
padagogisch betreut werden missen, wird damit uneingeschrankt und unhinterfragt
entsprochen.

Dem Ziel der Ausbildungsaufnahme wird folglich alles andere untergeordnet, auch die
Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen, denen vermittelt wird, dass ihre Chancen auf
einen Ausbildungsplatz dadurch steigen, dass sie samtliche eigenen Anspriiche aufgeben und
sich ganz dem Willen der Betriebe beugen um ,nicht anzuecken". Dass auch die Betriebe
eine Verantwortung fiir die Auszubildenden haben, und die Jugendlichen gegebenenfalls
auch Unterstltzung bendtigen, ihre Rechte im Betrieb durchzusetzen, wird von den
Interviewten zu keinem Zeitpunkt erwahnt, was darauf schlieBen ldasst, dass die
,anwaltschaftliche Vertretung' der Jugendlichen und deren Rechte gegenliber den Betrieben
nicht als ihre Aufgabe angesehen wird.

Wahrend hier somit ein Hilfeverstandnis zum Ausdruck kommt, welches eindimensional
abgeleitet wird aus den Erwartungen und Anforderungen der Ausbildungsbetriebe, steht in
den folgenden Sequenzen die Identifikation wund ursachliche Bearbeitung des
Aneignungsproblems im Fokus der Hilfestellung.

,Das sind halt auch Sachen, dass Leute mal Vertrauen in sich selbst iiberhaupt
wieder schaffen."

So steht in Interview 6 flr Herrn 6B auch mit Blick auf die Verbesserung der Ausbildungs-
und Beschéftigungsfahigkeit der Aspekt der personlichen Stabilisierung im Vordergrund. Die
Argumentation basiert dabei auf einer lebensweltorientierten Betrachtungsweise. Herr 6B
zeigt Verstandnis daflir, dass Jugendliche angesichts einer Vielzahl ungeldster personlicher
Probleme sich nicht auf das Thema Ausbildung und Beruf einlassen kdnnten, weswegen
zunachst diese Probleme zu bearbeiten seien, um eine Situationsbasis zu schaffen, die es
dem Jugendlichen erlaubt, sich auf seine berufliche Integration zu konzentrieren.
Handlungsleitend ist somit flr Herrn 6B die Frage, was der jeweilige Teilnehmende in der
konkreten Situation benétigt, damit sich ihm anschlieBend neue Handlungsmaoglichkeiten
bieten. Diese Haltung ist auch in dem beschriebenen Beispiel zu erkennen. Fir Herrn 6B
dient die vorlibergehende Aufnahme einer Vollzeitarbeit bei dem als ausbildungsunfahig
eingestuften Jugendlichen dazu, dass er das Vertrauen in seine eigene Leistungsfahigkeit
wiedergewinnt und so genug Selbstvertrauen entwickelt, weitere Schritte in Richtung
Selbstandigkeit zu gehen.
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I: Wie wiirden Sie das beschreiben, was ist fir Sie die Herstellung und Verbesserung
der Ausbildungsfahigkeit?

6B: Das fulBt natdrlich immer auf den privaten Problemen der Teilnehmer vor allen
Dingen. Beispielsweise Teilnehmern mit wirklich gravierender psychischer Problematik
im Hintergrund, dem kdnnen wir in der MalBnahme natdirlich jetzt nicht direkt helfen.
Klar kénnen wir Gesprdache anbieten, aber wir sind beide keine ausgebildeten
Psychologen. Da kdénnen wir halt verweisen auf entsprechende Fachstellen oder an
Fachkrafte, an die sie sich wenden kénnen halt. Genauso bei Schuldenproblematik,
Kontakt zu Schuldnerberatungen herstellen. (..) Viele Sachen lassen sich auch regein
durch Hilfe bei Beantragungen von Formularen, Formularien und so was. Das ist es
halt, erst mal dieses Persénliche. Das ist ja auch das Wichtigste, erst mal diese
persénlichen Probleme mal anzugehen. Weil, vorher haben die Teilnehmer auch keine,
verstandlicherweise, keine Motivation oder tberhaupt keine Nerven dazu, sich
Gedanken lber solche Zukunftsdinge wie Arbeit oder Ausbildung zu machen, bevor
man nicht die jetzige Situation soweit ist, dass man wirklich sagen kann, jetzt bin ich
bereit, jetzt gehen wir es an.

6B2: Oder man merkt dann, dass die psychischen Probleme, ja wahrend des
Vorstellungsgesprachs oder wenn es denn dazu kommen kénnte zur Ausbildung,
irgendwie blocken.

6B: Wir haben jetzt auch einen Teilnehmer, dem im Vorfeld eine
Ausbildungsuntéhigkeit bescheinigt wurde. Da haben wir jetzt Kontakt aufgenommen
mit dem Jugendscout der Stadt XY und da haben wir uns jetzt auch getroffen, und
versuchen das auch zu koordinieren. Dass er jetzt erst mal eine Vollzeitarbeit
aufnimmt, zeigt dass er fahig ist, tberhaupt eine Arbeit durchzuhalten. Das sind halt
auch Sachen, dass Leute mal Vertrauen in sich selbst lberhaupt wieder schaffen. Dass
man was dranbleibt, und dass man dann Dinge selbst regeln kann, Ausgaben, aufs
Geld achten, sollte er vielleicht ein Haushaltsbuch fihren und dazu halt Hilfen gibt. (16,
305-336)

Dazu versucht Herr 6B Situationen zu schaffen, in denen die Jugendlichen diese Sicherheit
gewinnen und sich als selbstwirksam erfahren kénnen. Dies betrifft sowohl den Unterricht,
der am Niveau der einzelnen Teilnehmenden orientiert wird sowie die Hilfen bei der
Haushaltsfiihrung, aber auch die Kommunikation mit den Praktikumsbetrieben, die dazu
dient, den Jugendlichen ein Praktikumsumfeld zu bieten, das ihnen auch tatsachlich
Entwicklungsmdglichkeiten erdffnet und nicht zu einer erneuten Erfahrung des Scheiterns

fuhrt.
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I: Wie kann das geschehen, wie kénnen Sie den Jugendlichen in dem Zusammenhang
helfen?

6B Gut. Das ist nattirfich zum einen mal was wir im Unterricht machen, dass wir da
wirklich auf das Niveau auch eingehen oder auf die Bedtirfnisse, Vollbedtirfnisse der
Schiiler halt, dass man da schon kleine Erfolgserlebnisse schafft. Das ist erst mal ganz
wichtig, dass man, ich komme immer wieder auf Mathe zurtick, aber das ist auch das
was ich hier mache auch, unter anderem, das ist es halt nicht vor die Probleme stellen,
so mach mal, wenn du es nicht kannst, Pech, sondern dass man wirklich auch Sachen
macht, wo sie dann auch wirklich Erfolgserlebnisse sehen. Und ich glaube, nur so geht
es. Also mit Druck, nur mit Druck zu agieren bei unseren Teilnehmern, Ist
kontraproduktiv. Dann diese Sachen, wie zum Beispiel Hilfe bei der personlichen
Haushaltsfihrung. Da dann wirklich auch sich nach und nach zuricknehmen und
sagen, na gut, das kannst du jetzt schon alleine, versuch's mal alleine. Also und
nattirlich in den Praktika, Betriebe aufsuchen und im Vorfeld mit dem Betrieb abkigren,
dass er nicht, dass er natirlich schon einen realistischen Eindruck kriegt von dem
Ausbildungsberuf, aber dass ihm auch zwischendurch halt diese Erfolge ermdglicht
werden. Die Praktikumsgestaltung kann ja auch ganz unterschiedlich sein, von du
kannst sowieso nichts, mit der Einstellung reingehen, wir machen das nur, weil wir
sowieso immer Praktikanten haben, bis, na ja mal gucken, was Ist der Wunsch,
versuche ich an was Kleinem erst und machen es dann ein bisschen schwieriger. (16,
337-362)

~We are Family."

Auch in dem folgenden Ausschnitt aus Interview 10 wird betont, dass der Kern des
Hilfeprozesses in der Ermdglichung von Aneignungserfahrungen gesehen wird. Die
Beziehung zur Padagogin soll dabei Mdglichkeiten erdffnen und die Situation nicht einseitig
definieren. Sie hat nicht den Anspruch, aus ihrer Expertenrolle heraus fir den Jugendlichen
zu entscheiden, sondern ihn lediglich zu beraten und ihm damit auch die Verantwortung fur
Entscheidungen zu Uberlassen. Dabei kalkuliert sie das Scheitern des Jugendlichen bereits als
eine Mdoglichkeit mit ein, sichert ihn jedoch dadurch ab, dass sie ihre Beziehung unabhdngig
davon definiert, ob eine Entscheidung des Jugendlichen zum Erfolg flhrt oder nicht. Auch bei
einem Scheitern kann der Jugendliche weiterhin mit der Unterstiitzung rechnen und zwar,
dies betont Frau 10B1, ohne Vorbedingungen, ohne ,ihm vor den Kopf zu stoBen®. Damit
gestaltet sie eine Situation, die es dem Jugendlichen erleichtert, tatsachlich eigene
Entscheidungen zu treffen, da das AusmaB der Konsequenzen flir ihn besser kalkulierbar
wird und weniger existenziell gefahrdend erscheint.

10B1: Ich denke, bei den Jugendlichen ist es halt auch ganz oft so, dass man sagt,

man zelgt einfach die Optionen auf - ne - was du gesagt hast - ich presse sie nicht in
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eine gewisse Richtung, sondern ich libernehme hier die beratende Funktion - ja - und
offne und zeige ihnen die Optionen auf, merke aber, wenn sie learning by doing - ja -
altes Pfadfindersprichwort - wenn sie scheitern, ich nehme sie auch wieder auf, ohne
Konsequenz. Na gut, es gibt vielleicht mal eine Konsequenz an der Seite, dass man
dann irgendwelche besonderen zusétzlichen Zielvereinbarungen trifft, wo man denkt,
da ist noch Lernbedarf, Forderbedarf, aber sie merken, sie werden nicht vor den Kopf
gestolBen. Sie kommen hier hin und - ja - der Mensch ist wieder da, wo er steht. (110,
159-167)

Die zentrale Bedeutung, welche die Ubernahme von Verantwortung im Kontext des Projektes
besitzt, verdeutlicht auch der Anspruch, den Jugendlichen zu vermitteln, dass sie im Projekt
gebraucht werden. Begriffe wie ,die Fit-WG" oder die Analogie zum Familienbegriff stellen
zunachst einen bewussten Gegenentwurf zum Bild der anonymen MaBnahme dar, an der
teilzunehmen fiir die Jugendlichen in erster Linie den Zweck hat, die Transferleistungen aus
dem SGB II sicherzustellen. Durch die Einbindung des sozialen Netzwerkes und die
Unterstiitzung ehrenamtlicher Tatigkeiten etc. wird versucht, die Ubernahme von
Verantwortung auf andere Kontexte zu transferieren und insofern wieder von der
Projektteilnahme zu entkoppeln. Dieses Element ist als zentral anzusehen, da die
Zugehorigkeit zur ,Fit-WG" von vorneherein zeitlich begrenzt ist und die Jugendlichen
mittelfristig in die Lage versetzt werden missen, die dort gemachten Erfahrungen und
erworbenen Kompetenzen in ihre lebensweltlichen Beziige zu integrieren. Zunachst aber
bietet das Projekt iberhaupt erst den Raum, diese Erfahrungen zu machen und sich diese
Kompetenzen anzueignen.

10B1: Die Teilnehmer brauchen das Gefiihl, dass sie gebraucht werden. Ja? Und sie
brauchen auch Verkniipfungen. Es ist auch so, dass sie zum Beispiel, sie miissen auch
den Zusammenhang erkennen, also ganz oft zum Beispiel eine Problematik fir
Teilnehmer auch finanzieller Art, es hakt die Bewilligung fir Hartz - also
Arbeitslosengeld II - warum soll ich dann irgendwo hingehen? Warum soll ich dann in
die MaBnahme gehen? Das ist ganz oft. Ne? Fehlzeiten und und und, und wenn man
da mal nachhakt und fragt - "Ja mein Geld ist nicht da, warum soll ich dann irgendwas
tun.” So. Wenn die Teilnehmer aber das Gefihl haben, ich werde gebraucht, oder die
MalBnahme braucht mich oder ich fihle mich da zu Hause, dann kommen die auch.
Und das ist halt auch schon so ein anderer Punkt und deswegen - nicht jetzt zum
Beispiel nur Zeitung austragen, obwohl wir sagen, ja, gut da kommt vielleicht dann
auch Geld in die Kasse, sondern vielleicht auch noch, was wir auch schon vom Ansatz
her machen - ne - ehrenamtliche Sachen. Das man halt einfach sagt es wird
unterstiitzt - ne? Vielleicht sogar noch, um sie mehr einzugliedern, ich habe im
Fragebogen auch gesehen, ist ja die Frage drin, "was machst du in deiner Freizeit?"
Vereine - wichtig. Dass man da noch mal das soziale Netzwerk einfach dahin gehend
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aufbaut, sozusagen, das beziehen wir alles mit ein. Also es lauft einfach ein nicht
anders. Dariber weitergesprochen, Berufsorientierung, Betriebe - ne - das ist halt so
eine komplette Einheit, ist ein Gesamtwerk, das ist eigentlich wichtig, und wenn die
das merken und das spiiren und ich sage auch ganz oft den Spruch ,We are Family"
oder wir sagen dann auch scherzhaft "Die Fit-WG" - ja? Dann lauft das auch und dann
- Verantwortung, nicht nur im Praktikum, nicht nur stupides Bewerbertraining, sondern
auch "Hier, du bist verantwortlich fir die Kiche" und - es sind Jugendliche, die sind 16,
die sind bis 25 - ne - wir hatten auch schon solche, und denen Verantwortung geben,
dass sie merken, das ist halt nicht nur eine MalBnahme, wo ich reingehe, wo ich
durchgeschleust werde, wo ich meine Zeit absitze, wo ich nur lerne, sondern ich bin
ein Teill, ich bin verantwortlich. Und wenn die das raus haben, dann lauft der Hase,
sind selbststandig. Dann werden auch die Glihbirnen ausgewechselt - sage ich mal,
wenn eine Lampe kaputt ist, ja und dann steht die Frau St. da und aas Licht geht aus
oder der Feuermelder geht an, das ist auch schon mal passiert und die Jungs sagen
"Hier, das ist eigentlich mein Part, ich bin Hausmeister" - ne - so? Und es ist ja auch
eine Heranfiihrung, sie miissen es von zu Hause aus lernen - ja - das gleiche breitet
sich in den Bereichen aus wie Kochen - ne - wenn wir sagen, wir machen
Gruppenangebote, wir kochen. Klar, am Anfang haben die noch nie einen Kochtopf
gesehen, aulBer - ne - so, aber sie werden gebraucht, sie missen einkaufen und dann -
so. Und wenn man das noch mehr schafft

10B: Mhm. Das ist schon erschreckend - ne - was die zum Teil eben nicht
mitbekommen haben. Das finde ich immer wieder erschreckend - ne - und man
mdchte mit denen auch nicht tauschen und eben halt so, wenn man es dann liest - ne
- wie faul die alle sein sollen oder so was, das ist ja - wer mit denen arbeitet, die
kommen auch nicht so zur Welt - ne - das ist ja Quatsch und wenn ich dann eben noch
mein Lieblingsprojekt in all den Jahren, diese 42 KM zum Job, das war ja genauso,
dass da so ne Trdge Masse kam und die sagten.: So ein Mist. Und da haben die ihre
tollen Schuhe bekommen und ihre Klamotten, das fanden sie erst mal cool: natdirlich
geht’s um so ganz einfache Sachen und dann sind wir mit denen Laufen gegangen und
dann hat man ja auch als untrainierter Mensch relativ schnell Erfolge und das war ein
super Projekt. Was war das auch fir eine coole Gruppe und das haben die nachher -
da stand dann das Wasser am Tisch und die kamen vorher ja meistens mit Cola und da
haben einige aufgehdrt zu rauchen. Letztens habe ich noch einmal einen in der Stadt
getroffen und der kam her und sagte noch mal "Danke, das war echt cool " und das ist
so was. Die Leute wollen das Gefiihl haben, das sie was kdnnen, dass sie was wert
sind, das ist super. Also alleine dieses Laufding fand ich immer - habe mit dem H. dort
auch lange dariber gesprochen, er sagte, das findet er auch immer noch eines der
besten Projekte, es ist schade, dass das nicht flachendeckend irgendwie mal gemacht
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wird - ne - das es so was Spezielles ist, was man/wo so eine Idee auch gar nicht
verkauft wird, gibt es keine Borse dafiir - ne? Finde ich eigentlich total schade, weil es
genauso zeigt, dass sle es eigentlich brauchen. Oder in diesem groBen Projekt Juwel
dass da taglich gekocht wird, so diese ganzen lebenspraktischen Sachen, also das
kennen die gar nicht. Und selbst ich, der das ja von meiner Mama auch nicht
beigebracht bekommen hat, aber man hat es wenigstens mitbekommen, weil man
auch mal dabei war - ne? Also man hat dann auch sein erstes Schnitzel war schwarz,
und dann hat man gesagt "Okay, es kommen auch Zeiten, da kriege ich das hin’, was
man da reingelegt hat. (110, 278-339)

Die Aussagen von Herrn 10B und Frau 10B1 vermitteln einen Eindruck davon, in welcher
Weise der Anspruch der Verselbststdndigung im Projekt umgesetzt werden soll. Hier
bekommen auch die zuvor von Herrn 10B beschriebenen ,ordentlichen Raume" eine
besondere Bedeutung. Diese vermitteln, dass nicht nur von den Jugendlichen erwartet wird,
Verantwortung fir den Raum zu lbernehmen, sondern diese Haltung auch vonseiten des
Projekttragers und dessen Mitarbeitern vorgelebt werden. Diese Grundhaltung kommt auch
bei dem von Herrn 10B geschilderten Projekt ,42 KM zum Job" zum Tragen. Zundchst wird
von den Jugendlichen nicht mehr erwartet, als sich Uiberhaupt darauf einzulassen, nicht aber
davon begeistert zu sein. Diese Bereitschaft wird dadurch honoriert, dass ihnen fiir sie
attraktive Sportschuhe und Klamotten zur Verfiigung gestellt werden, was zunachst als
extrinsischer Motivator wirkt. Herr 10B beschreibt dann, wie diese zunachst extrinsisch
erzeugte Motivation im Laufe des Trainings zunehmend von einer intrinsischen Motivation
abgelost wurde und zwar in dem MaBe, indem die Jugendlichen den Trainingseffekt
wahrgenommen und damit unmittelbare positive Erfahrungen gemacht haben. Die
Entscheidung, Wasser statt Cola zu trinken oder aufzuhdren zu rauchen ist daraufhin von
den Jugendlichen selbst getroffen worden. Herr 10B hat hier eine Situation geschildert, in
der er einen Raum und eine Situation geschaffen hat, die es den Jugendlichen ermdglichte
neue Aneignungserfahrungen zu machen, die sie ohne dieses Setting nicht gemacht hatten.
Die Gestaltung dieses Settings und nicht die direkte padagogische Intervention ist dabei als
zentraler Erfolgsfaktor zu betrachten.

Nicht zu vernachldssigen ist hier auch eine grundsatzliche Haltung, die in der dieser
Situationsschilderung vorangegangenen Sequenz zum Ausdruck kommt. So beklagt Herr 10B
die offentliche Meinung Uber die Jugendlichen, die alle als faul bezeichnet wiirden. In seiner
Argumentation widerspricht er dieser Einschatzung nicht in der Sache, betont aber, dass ,die
ja auch nicht so zur Welt kommen®. Er argumentiert damit nicht auf der Ebene des gezeigten
Verhaltens, sondern fragt nach den Hintergriinden, die dazu geflihrt haben, dass sie nun als
faul erscheinen bzw. es ggf. tatsachlich sind. Dieser Unterschied ist wesentlich, da er das
Verhalten der Jugendlichen damit nicht als ein angeborenes Wesensmerkmal ansieht,
sondern als im Sozialisationsverlauf aus bestimmten Griinden angeeignet und grundsétzlich
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durch den Jugendlichen selbst zu iberwinden. Damit wird die Person in ihrer Subjektivitat
geschiitzt, ohne das gezeigte Verhalten zu akzeptieren. Gleichzeitig eréffnet diese Haltung
die Moglichkeit zur Gestaltung padagogischer Raume, die es den Jugendlichen ermdglichen,
dieses Verhalten zu Uberwinden.

Wie die folgenden Aussagen zum Thema Ausbildungsfahigkeit zeigen, unterscheiden sich die
Einschatzungen hinsichtlich der als relevant erachteten Faktoren dabei nicht wesentlich von
jenen, die in den ,betrieblich’ ausgerichteten Projekten benannt wurden. Auch hier wird der
Ansatzpunkt zur Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit zunachst im Bereich der
Schlisselkompetenzen und bei der Alltagsbewaltigung gesehen.

I: Unter diesen Bedingungen ist ja auch ein - das zentrale Ziel des Forderansatzes laut
Rahmenrichtlinien - die Herstellung beziehungsweise Verbesserung der Ausbildungs-
und Beschdftigungsfahigkeit. Auch das eine Sache, die fir mich zunédchst mal ziemlich
abstrakt klingt. Wie interpretieren Sie das? Was bedeutet das fir Sie?

10B1: Das ist ja eigentlich das, was ich gerade eben schon - jetzt ich habe die Frage
eigentlich vorweggenommen - gesagt habe, also wirklich einfach diese
Schiiisselkompetenzen und das Absichern des sozialen Umfeldes, das fihrt zu dieser
auch Berufsreife, weil die Jugendlichen haben auf dem Ausbildungsmarkt keine
Chance, wenn sie jeden Tag 10 Minuten zu spat kommen - ja? Das A und O ist - eine
Ausbildung kriegen, das ist die eine Sache, das kann ich mit denen machen. Ich kann
mit denen Bewerbungen schreiben, Bewerbungen aufsetzen und so weiter und so fort,
die Ausbildung halten, ist die andere Seite. Und das Training dahin gehend muss noch
intensiver werden. Also auch fir die Jugendlichen. Und da muss auch noch viel mehr
Einsicht bei den Jugendlichen erworben werden - ne? Diese Motivation, nicht dieses
Auferlegte und das ist das, wo halt wirklich - da dran muss dann gearbeitet werden.
Das ist auch die Rickmeldung. Nicht dass ich das nur sage, das ist auch die
Riickmeldung von den Betrieben, die wir ganz einfach aus der Praxis bekommen - ja?
Wir stehen ja auch im engen Kontakt mit den Betrieben, wir haben natirlich auch
Betriebe, wo wir sagen, wir schicken mal jemanden hin zum Testen - ja - weil wenn die
hier ankommen, ich nehme sie so, ich weil ja nicht, wie sie arbeiten. Ganz oft ist es
so, dass sie sagen "In der MaBnahme bin ich ganz anders als im Job" - manchmal ist
es Wunschdenken, aber es ist nicht so. Und das - diese Schllisselkompetenzen - nicht
verschiafen, mein Leben geregelt bekommen, kochen kénnen, selbststandig die Arbeit
sehen, einen Besen in die Hand nehmen - ja - und dem Chef anrufen "Ich bin krank,
ich kann nicht kommen, oder es hat sich was verschoben’, Riickmeldung, dieses
normale, was fir uns normal ist, das fehlt und das ist halt, weil wir auch viele
Traditions-Hartz IV-Familien haben, (...) das wird von Generation zu Generation
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vererbt und - ja - man muss diesen Kreislauf durchbrechen und das schaffen wir hier
ja, aber mit viel Arbeit. (110, 558-588)

Mit der Aussage, die Motivation und nicht das Auferlegt werden sei es, woran gearbeitet
werden misse, hebt sich Frau 10B1 in ihrer Einschatzung von anderen pddagogischen
Fachkraften ab, die ebenfalls die Bedeutung von Schllisselkompetenzen betont haben. Sie
bringt hier zum Ausdruck, dass sich der Erwerb von Schliisselkompetenzen nicht auf dem
Wege des schematischen Einlibens von Verhaltensweisen und der Sanktionierung bei
Nichteinhaltung bewirken lasst, sondern die Entwicklung grundsatzlich neuer Haltungen
erfordert, deren Kern die F3higkeit und Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung
darstellt. Auch lasst sich erkennen, auf welche Weise der beschriebene Kreislauf der ,Hartz-
IV-Tradition® durchbrochen werden soll. Hier ist die Bereitstellung einer alternativen
Lebenswelt und somit neuer Aneignungsmdglichkeiten im Rahmen des Projektes bzw. der
FIt-WG" als zentraler Ansatzpunkt zu betrachten.

,Und mein Ziel ist es auch, das ist diese Erweiterung der Reflexionsfahigkeit"

Wahrend sich die bisher interpretierten Sequenzen zum Themenbereich ,zentrale
Hilfestellungen" weitgehend auf den Bereich der MaBnahme selbst bezogen, wird in dem
folgenden Ausschnitt aus Interview 12 auch der Unterstiitzungsbedarf thematisiert, den die
Jugendlichen im Umgang mit Institutionen haben.

So weist Herr 12B2 auf die Frage nach den Hilfestellungen, die das Projekt geben kdnne,
zunachst auf die ,anwaltliche® Unterstiitzung hin, d.h. die Hilfe bei der Bewaltigung von
aktuellen Lebensproblemen. Aspekte der Qualifizierung werden hingegen von keinem der
Interviewten genannt, stattdessen werden zahlreiche Situationen geschildert, in denen die
Jugendlichen bei der Bewadltigung von Konflikten mit staatlichen Institutionen unterstitzt
werden, um damit sicher zu stellen, dass auch im Falle finanzieller oder juristischer
Sanktionen den Jugendlichen Entwicklungsmdglichkeiten erhalten bleiben. Dazu sind auch
die unterschiedlichen Formen der alltagspraktischen Unterstitzung zu zdhlen, beispielsweise
im Umgang mit Geld oder zum Thema gesunde Erndhrung.

I: Unter den Bedingungen, so bezogen auf "Fit fiir den Job", wie kénnen Sie denn dann
elgentlich helfen oder was bedeutet fiir Sie, praktisch, die Hilfestellung, die Sie geben
kénnen?

12B2: Die fangt natdrlich schon an alleine, was leistungsrechtiliche Belange betrifft, mit
der ARGE das zu kidaren. Weil, viele haben eine 100%ige Sperre durch ein
Fehlverhalten, Nichtachtung von MalBnahmen oder was auch immer. Wir haben sehr
viele Kontakte oder helfen, Probleme zu beheben mit dem Bewdahrungshelfer. Letzte
Woche hatten wir noch ein Gesprach mit dem Bewahrungshelfer, wo es tatsdchlich

jetzt eng wird, dass wirklich Sozialstunden geleistet werden mdssen. Da kann man uns
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fragen.: Wo kann man die ableisten, die Sozialstunden? - Da sténdig Kontakt zu halten,
welil die MaBnahme wahrend des Ableistens der Stunden dann nicht abgebrochen wird.
Die lauft also normal weiter. Wir werden das dann entsprechend immer dokumentieren
und quasi entschuldigen kénnen, diese Fehlzeiten da, sonst werden die ja entweder
gar nicht gemacht, die Sozialstunden und die Leute wiirden dann - haben wir auch
schon erlebt - dann sehr schnell aus der MaBnahme abgeholt. Das ist schon passiert,
dass die Polizei hier aufgetaucht ist und hat dann Leute einfach mitgenommen wegen
Betdubungsmittelgesetz, wegen Unterhaltszahlungen. Da gibt es unendlich viele
Grinde, die da irgendwie/ Aber es gibt immer wieder Hilfebedarf. Das ist an der
Tagesordnung.

12B4: Den kilassischen Fall, den du eben genannt hast, aus XY, den kennen wir hier
eigentlich noch nicht, dass jemand nicht genug zu essen hat. Also wirklich einmal ganz
praktisch. Aber ich sehe das eher umgekehrt.

12B: Das ist Sanktionierung der Eltern. Also die hatten sogar, nehme ich an/ Also das
wirde ich jetzt vermuten, dass die das Geld hétten. Aber es ist eine Sanktionierung
und

12B4: Ich sehe hier immer das Problem, dass die Leute genug Geld haben und ganz
viel Mist eigentlich einkaufen, sich wirklich von ganz schlechten Sachen erndhren. Jetzt
das noch einmal zum Thema "gesunde Erndhrung”, was du da aufgegriffen hast. Wie
gehe ich mit Geld um? Wie kaufe ich ein?

12B2: Dass der DVD-Rekorder wichtiger ist wie das Essen, was ich vielleicht in 2
Wochen davon kaufen muss.

12B4: Und wenn Sie in die Gruppe geguckt haben, da ist keiner unterernahrt. Die sind
alle gut dabei. Und das ist ein Zeichen von zu viel und schlechter Erndhrung, also auch
gar kein Bezug zu wirklich guten Sachen. Also das gute Leben gar nicht so leben
koénnen. Geld-Thema, finde ich, also hier zumindest jetzt. (112, 653-672)

Herr 12B3 greift die Argumentation auf und weist darauf hin, dass die dort vorgenommene
Bewertung des Ernahrungsverhaltens der Jugendlichen stark durch eine burgerlich-
konventionelle Perspektive gepragt sei. Fir ihn hingegen bestehe das generelle Ziel in einer
Erweiterung der Reflexionsfahigkeit, was beim Thema Erndhrung bedeute, den Jugendlichen
andere Formen der Erndhrung naherzubringen, ohne jedoch unbedingt erwarten zu diirfen,
dass diese auch angenommen wirden. Er macht damit deutlich, dass die
Auseinandersetzung mit dem Thema Erndhrung nicht in jedem Fall die Bereitschaft erhoht,
die eigenen Ernahrungsgewohnheiten zu verandern. Dementsprechend ist es aus seiner Sicht
auch grundsatzlich legitim, wenn Jugendliche ihr Geld hauptsachlich in Konsumguter

investieren und bei der Erndahrung lediglich daflir sorgen, ,dass die Kalorienzufuhr stimmt".
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12B3: Und mein Ziel ist es auch, was ich gesagt habe, das ist diese Erweiterung der
Reflexionsféhigkeit. Also was passiert in meinem Leben? Sie miissen erst einmal satt
sein, bevor ich dariiber nachdenke: Wie komme ich in diese Situation, dass ich nicht
satt bin? Also die Beispiele, wo ich/ vielleicht nach blrgerlich konventionellen
Sichtpunkt: Warum gibst du so viel Geld in diese Richtung aus und gibst gar nichts fiir
deine Lebensmittel aus? Aber das dauert. Das Ist ein langer Prozess, da hinzukommen,
ob ich da etwas verdndern kann. Vielleicht will ich es auch gar nicht. Vielleicht will ich
lieber halt die groBe Masse woanders da ausgeben, als halt dafiir zu sorgen, dass
meine Kalorienzufuhr, ich sage, beim Menschen die Kalorienzufuhr stimmt. (112, 697-
705)

Dieses Beispiel verdeutlicht erneut den Anspruch, dem Subjektstatus der Jugendlichen den
zentralen Stellenwert zukommen zu lassen. Nicht die Verhaltensanderung sondern die
Erhdéhung der Reflexionsfahigkeit stellt konsequenterweise das von Herrn 12B2 genannte Ziel
der MaBnahme dar. Auch wenn, wie am Beispiel der Ernahrung gezeigt, eine
Verhaltensanderung durchaus wiinschenswert und rational begriindbar ist, darf diese nicht
das unbedingte Ziel einer padagogischen Intervention sein, die auf eine Starkung des
Subjekts abzielt.

Die Ausflihrungen in diesem Kapitel haben gezeigt, dass sich das Grundverstdandnis davon,
was als zentrale Hilfe des Projektes angesehen wird, zwischen den Befragten zum Teil
erheblich unterscheidet. Damit korrespondiert, wie im Folgenden zu zeigen sein wird, auch
die Rolle, welche der Sozialpadagogik innerhalb des Projektes beigemessen wird.

5.3.2 Die Rolle der Sozialpadagogik in der Berufsvorbereitung

Betrachtet man die in den Rahmenbedingungen fir die Teilnahme an dem Férderansatz “Fit
fur den Job V" in Rheinland-Pfalz enthaltenen Ausfiihrungen zur sozialpadagogischen
Begleitung, so =zeigt sich, dass dieser formal die Funktion der ,Sicherung des
Eingliederungserfolges® zukommt (MSAGD, 2009, S. 5). Daraus werden verschiedene
konkrete Aufgaben abgeleitet, wie die Erstellung und Fortschreibung des
Qualifizierungsplans, das Treffen von Zielvereinbarungen sowie deren Kontrolle, aber auch
die Akquisition von Ausbildungs- und Arbeitsstellen sowie die ,Sicherung und Dokumentation
des Eingliederungserfolges®. AuBerdem sollen die sozialpadagogischen Fachkrafte
Ansprechpartner vor Ort sein sowie Krisenintervention und Alltagshilfen leisten (vgl. a.a.0.).
Im Mittelpunkt steht folglich eindeutig eine arbeitsmarktpolitische Dienstleistungsfunktion,
welche die Bereiche der fachlichen wie Uberfachlichen Qualifizierung konzeptionell erganzt.
Der Verweis auf die Aspekte ,Krisenintervention™ und ,Alltagshilfen™ ertffnet jedoch dariiber
hinaus die Mdglichkeit, auch Formen sozialpadagogischer Hilfen vorzusehen, die nicht in
einem unmittelbaren Bezug zur beruflichen Eingliederung stehen. Insofern bestehen fir die
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Projekttrager sowie die in den Projekten tatigen sozialpadagogischen Fachkrafte durchaus
Spielrdume zur Ausgestaltung der sozialpadagogischen Praxis.

Die bisher interpretierten Interviewsequenzen haben bereits gezeigt, dass diese Spielrdume
in den Projekten in unterschiedlicher Form und Intensitat genutzt werden. Wurden die
Befragten jedoch explizit nach der Bedeutung der sozialpadagogischen Begleitung innerhalb
des Projekts gefragt, fiel es den meisten von ihnen schwer, einen konkreten Bezug zur
Projektpraxis herzustellen.

Dies betraf durchaus auch Interviews, bei denen in anderen Sequenzen Hinweise auf eine
deutlich sozialpadagogisch profilierte Haltung gefunden werden konnten.

Es ist daher festzustellen, dass die explizite Thematisierung der sozialpadagogischen
Begleitung innerhalb der Interviews nur sehr bedingt Zugdange zu dem diesbezliglich
vorhandenen konjunktiven Wissen aufseiten der Befragten ermdglichte. Auf der anderen
Seite entwickelte sich mit Blick auf den sozialpadagogischen Orientierungsrahmen eine
besondere ,interaktive und metaphorische Dichte" (Bohnsack, 2014, S. 152) in
Interviewpassagen, die zunachst nur einen mittelbaren Bezug zu diesem Thema hatten. Bei
naherer Betrachtung erweist sich dieser Befund als durchaus konsistent mit den
Grundannahmen der dokumentarischen Methode. So zielt diese ja gerade auf das implizite,
atheoretische Erfahrungswissen der Befragten und nicht auf deren reflektiertes,
theoretisches Wissen. Mit der expliziten Abfrage der Bedeutung der sozialpadagogischen
Begleitung Uber den Interviewleitfaden wurde jedoch gerade nicht die Ebene des
konjunktiven Wissens angesprochen, sondern die Befragten zu einer theoretisierenden
Stellungnahme aufgefordert.

Fir die Interpretation des Interviewmaterials ist dies insofern von grundlegender Bedeutung,
als die zentralen Hinweise auf die der Handlungspraxis der Befragten zugrunde liegenden
Orientierungsmuster insbesondere in jenen Interviewpassagen zu finden sind, die sich
gerade nicht explizit mit dem Thema der sozialpadagogischen Begleitung befassen.

Trotzdem lassen sich auch in einigen dieser Sequenzen hinreichend erfahrungsgebundene
Passagen finden, die Rickschlisse auf einen Orientierungsrahmen, bzw. zuweilen auch
dessen Fehlen, zulassen.

,Da ist die sozialpadagogische Sache eigentlich schon wichtig; wichtiger als jetzt
- zum Beispiel - bei Erwachsenen, die ja doch schon ziemlich stabilisiert sind.™

Gefragt nach der Rolle der sozialpadagogischen Betreuung antwortet Frau 2B1: ,Die
Bedeutung ist schon da und wir machen da auch was". Sie betont in der Folge mehrmals die
Wichtigkeit, jedoch ohne naher zu erldautern, warum und in welcher Form.
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Frau 2B1 bleibt in ihren Ausfiihrungen damit auf einer sehr allgemeinen Ebene. Es ist jedoch
zu erkennen, dass die Sozialpadagogik fiir sie primar eine normalisierende Funktion hat. Es
geht darum Konflikte zu erkennen und ,auszuhobeln™ und ,Struktur reinzubringen® (12, 495),
mithin darum, eine reibungslose MaBnahmeumsetzung zu gewahrleisten.

Auch die Unterstitzung bei Lebensproblemen spricht Frau 2B1 als Aufgabe der
sozialpadagogischen Betreuung an, jedoch ohne darauf einzugehen, wie und in welchem
Rahmen und Umfang dies geschieht.

I Was. Was fur eine, fiur eine Rolle spielt eigentlich diese sozialpddagogische
Betreuung in diesem, in diesem Zusammenhang?

2B1: Also, er ist schon da. Die Bedeutung ist schon da. Und wir machen da auch was.
Also, das ist schon auch wichtig, dass sie sozialpddagogisch betreut werden, wobei
man jetzt wieder sagen muss: Sozialpddagogisch betreut sind ja diese
Erlebnispdadagogiksachen auch. Und das ist eigentlich schon wichtig. Es ist wichtig,
dass da jemand da ist, der drauf schaut, dass das alles gut ablduft, dass er Konfiikte
erkennt, dass die Konflikte ausgehobelt werden, dass, wenn jemand direkte
Lebensprobleme hat, dass man da unterstitzt. Das gehort auch dazu. Also, so diese
sozialpadagogische Betreuung, ist eigentlich schon, schon, schon wichtig, weil: Es sind
Jja auch noch junge Menschen. Ich meine: Wir haben auch andere MalBnahmen hier -
mit zum Beispiel nur Bewerbersuche, aber das sind dann keine Jugendlichen mehr. Die
mudissen dann nicht mehr so gestitzt werden. Die schwanken ja noch, die sind sich
noch nicht so sicher mit ihrer Lebensplanung. Die sind, sind in vielen anderen Sachen
auch noch unsicher. Die, die sind halt, ein Stick weit - obwohl sie schon achtzehn,
neunzehn sind - immer noch ein bisschen pubertierend. Da muss man noch Strukturen
reinbringen, die muss man noch unterstitzen. Die brauchen viel mehr Hilfe. Und das
ist. Da ist die sozialpadagogische Sache eigentlich schon wichtig; wichtiger als jetzt -
zum Beispiel - bei Erwachsenen, die ja doch schon ziemlich stabilisiert sind, so von
ihrer Art der Bewerbungssuche, et cetera, sodass man da das nicht braucht. Aber bei
diesen jungen Menschen ist das noch wichtig; wiirde ich sagen. (12, 517-538)

Zentraler Aspekt in ihrer Argumentation, mit der Frau 2B1 die Bedeutung der
sozialpadagogischen Betreuung begriindet, ist das Alter der Teilnehmenden. So ergebe sich
die Notwendigkeit flir eine sozialpadagogische Betreuung aus der Tatsache, dass es junge
Menschen seien: ,Die schwanken ja noch, die sind nicht so sicher mit ihrer Lebensplanung.”
Damit deutet Frau 2B1 gleichzeitig darauf hin, dass dieser Bedarf bei Erwachsenen, ,die ja
doch schon ziemlich stabilisiert sind" nicht mehr in der Form bestehe.

Die wesentliche Aufgabe der MaBnahme wird darin gesehen, die Jugendlichen in die
Strukturen des Arbeitsmarktes einzufiihren und ihnen jene Kompetenzen zu vermitteln, die
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ihnen dazu vermeintlich fehlen. Die sozialpadagogische Begleitung wird dabei als ein klar
abgrenzbarer Tatigkeitsbereich betrachtet, was sich auch an den folgenden Aussagen zur
Arbeitsteilung innerhalb des Projektes zeigt.

So sieht Frau 2B1 ihre Aufgabe dabei neben dem Unterricht insbesondere in den Bereichen
Organisation und Planung. Diese Aufgaben beschreibt sie recht detailliert, wohingegen sie
sich zu den anderen Aufgaben inhaltlich nicht naher auBert. Die sozialpadagogische
Begleitung wird dabei als flankierende Hilfe betrachtet, die nicht als ,Querschnittsaufgabe’
ausgelegt ist, sondern fiir die Zustandigkeiten benannt sind und die als eigenstédndige
Tatigkeit neben den Unterricht und die Praxisanleitung gestellt wird.

I Gibt's da irgendwelche Schwerpunkte, wer, wer, was macht? Oder sprechen Sie das
individuell ab?

2B1: Also, es gibt schon Schwerpunkte: der Herr K. macht zum Beispiel hauptséchlich
Mathematikunterricht. Ich mache hauptsdchlich Deutschunterricht. Ich mache
Allgemeinbildungsunterricht. Der Herr K. ist noch der Praxisanleiter. Das heiBt: so
Produktionsschule: ,,wenn man mir eine Sage in die Hand gibt, ich kann damit nicht
umgehen. Aber der Herr K. kann das." Genau. Der Herr K. kann das. Das heift:
Produktionsschule macht der Herr K.. Sozialpdadagogische Betreuung - ja - das teilen
wir uns so ein. Aber aas ist eigentlich hauptsachlich auch der Herr K.. Man muss dazu
sagen: Er hat eine ganze Stelle, ich habe eine halbe Stelle. Genau. Ich mache viel so
Organisationssachen. Jetzt bin ich ndmlich gerade wieder dabei Profil-AC
vorzubereiten, fiur die neuen Teilnehmer, welil: Es ist ja immer eine hohe Fluktuation:
Sie kommen, sie gehen, sie sind vermittelt, sind nicht vermittelt, bleiben; oder so.
Dann ist es halt eine hohe Fluktuation. Das heiBt: Man muss dieses Profil-AC, diese
Eingangssache muss man immer wieder wiederholen, auch mittendrin. Und das
vorzubereiten, kostet ja auch Zeit. Und solche Sachen mache dann eher ich. Das
Organisatorische, das Planerische. Ja. (12, 146-163)

In den beiden vorangegangenen Interviewsequenzen wie in dem gesamten zugrunde
liegenden Interview bleibt jedoch weitgehend unklar, was, abgesehen von den
erlebnispadagogischen Angeboten konkret unter sozialpadagogischer Begleitung verstanden
wird.

~Also sozialpadagogische Unterstiitzung ist intensiv. Also es nimmt einen groBen
Teil der Zeit in Anspruch.™

Tendenziell trifft dies auch auf das folgende Interview 11 zu, auch wenn Herr 11B2 und Frau
11B sich hier um eine klare definitorische Abgrenzung ,sozialpadagogischer Hilfen" von den
arbeitsmarktbezogenen Unterstiitzungsleistungen bemihen. Im Mittelpunkt stehen dabei

flankierende Hilfen im lebensweltlichen Kontext wie z.B. die Unterstiitzung bei Schulden-
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bzw. strafrechtlichen Problemen. Der Anspruch besteht hier darin, diese Probleme
gemeinsam mit den Jugendlichen soweit in den Griff zu bekommen, dass sie die berufliche
Integration nach Abschluss der MaBnahme nicht weiter belasten.

Frau 11B sieht hier einen Bezug zur allgemeinen Zielsetzung des Projektes, das auf eine
nachhaltige Integration in den Ausbildungsmarkt ausgerichtet ist, weswegen man in diesem
Sinne darum bemiht sei, Ausbildungsabbriichen im Vorfeld entgegenzuwirken. Als
wesentlich hierflir erachtet sie die Passung zwischen den personlichen Fahigkeiten und
Interessen auf der einen und den Anforderungen der Ausbildung und des Berufs auf der
anderen Seite.

Ihre Argumentation wirkt in diesem Zusammenhang jedoch recht diffus. So gehe es um die
schrittweise Herstellung der Berufsreife, worunter sie u.a. die ,Sozialkompetenzgeschichten"
fasst, wo bereits der Begriff die Diffusitat zum Ausdruck bringt. Auch erwahnt sie in diesem
Zusammenhang den Aspekt des ,Verhaltens im Betrieb®, wobei offen bleibt, ob sie darunter
auch eine ,Sozialkompetenzgeschichte" versteht. AnschlieBend springt sie in ihrer
Argumentation zum Thema familidgre Verhdltnisse und betont dabei allgemein,
sozialpadagogische Unterstlitzung sei intensiv und nehme einen groBen Teil der Zeit in
Anspruch.

11B2: Ja, jetzt ndachste Punkt ist ja dann natdrlich die sozialpadagogischen Hilfen, kiar.
Wobei mir auch heute Morgen, auch gerade als wir uns noch mal tber das Thema
unterhalten haben, in dieser MaBnahme sehr stark auch festgestellt haben, dass das
Thema Schulden in dieser MalBnahme ein sehr groBes Thema ist. Also wir haben einige
Félle gehabt, die wir zu einer Schuldnerberatung vermitteln mussten. (..) War sonst so
die letzten Jahre nicht so, also nicht so haufig, wie jetzt in dieser. Kann vielleicht jetzt
mal eine Ausnahme sein, dass jetzt ausgerechnet die jetzt hier gefunden haben. Aber
das war die letzten Jahre nicht so haufig.

11B: Ja, zu dem Thema halt noch. Also auch ein groBes Thema sind, justizielle
Vorerfahrungen, also dass sie durchaus schon kommen, haben noch Sozialstunden
abzuleisten, irgendwelche Verurteilungen. Wir hatten jetzt einen Teilnehmer in der
MalBnahme, der auch jetzt 30 Tage eingesessen hat wahrend der Zeit. Also durchaus
eben schon delinquentes Verhalten im Vorfeld, ja. Wo wir natdrlich auch einfach
gucken, wo wir mit der Jugendgerichtshilfe zusammenarbeiten, wo wir versuchen,
wirklich ganz konkret auch hier im Rahmen des Projektes das so zu verwirklichen, dass
es fur die Jugendlichen auch leistbar ist. Und dennoch, das ist der Jugendgerichtshilfe
ja auch immer wieder wichtig, dieser Aspekt der Zusatzlichkeit. Die haben ja hier
Vollzeitanwesenheitspflicht und mdissen dann natirlich zum Teil gucken, dass sie
Sozialstunden dann irgendwo auBerhalb dieser Zeit dann noch, in Anfiihrungszeichen,

auf die Reihe bekommen. Das ist natirlich schon zum Teil einfach viel. Aber, also das
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ist ja schon eben auch der Ansatz der Jugendgerichtshilfe, dass die sagen, wir wollen,
dass es zusatzlich st und nicht dass sie dann dafiir freigestellt werden. Wir haben dann
zum Beispiel so Dinge gemacht, dass wir gesagt haben okay, du kannst dir deinen
Urlaub halt nehmen dafir und leistet dann die Sozialstunden halt ab. Also es sind dann
immer mal wieder so Dinge, die wir dann auch einzelfallmaBig besprechen und dann
auch versuchen so umzusetzen.

11B2: Vor allen Dingen in dem Sinne auch versuchen, dass wir gewisse Dinge halt hier
in der MalBnahme jetzt noch ausrdumen kénnen oder aufraumen kénnen, so dass der
Jugendliche dann im Anschluss auch verniinftig in die Ausbildung dann auch einsteigen
kann, ohne dass jetzt diese Sachen im Hinterkopf sind.

11B: Genau. Was ja wieder so zum Thema Zielsetzung der MalBnahme auch ein riesen
Thema ist, also das heiBt letztendlich, nicht einfach zu versuchen die Jugendlichen
wirklich mit Scheuklappen in die Ausbildung zu vermitteln, sondern immer zu gucken,
erstens, dass sie von den personlichen Fahigkeiten, Interessen und so was, dass es
auch die entsprechende Ausbildung ist, dass die auch passt, um einfach die
Ausbildungsabbriiche auch im Vorfeld so gut es geht man kann es nie
hundertprozentig, aber so gut es geht, also dem entgegenzuwirken, das ist ein Thema.
Und adass wir nattirlich die einzelnen Schritte, um sozusagen die Berufsreife dann auch
herzustellen, ob das eben diese Sozialkompetenzgeschichten sind oder eben Verhalten
im Betrieb und so was, dass wir diese ganzen Dinge halt auch im Vorfeld versuchen
mit den Jugendlichen dann auch zu bearbeiten, dass sie auch wissen, was kommt da
auf mich zu. (..) Ja, das ist das eine. Familidre, also prekdre familidre Verhdéltnisse sind
ein Thema. Also wie mein Kollege jetzt schon gesagt hat, also sozialpddagogische
Unterstiitzung ist intensiv. Also es nimmt einen groBen Teil der Zeit in Anspruch. Wir
haben zwar jetzt einige Teilnehmer, die ausgeschieden sind auch aus dem Projekt, wo
im Endeffekt die Bereitschaft in so einer MalBnahme hier auch zu 100 % anwesend zu
sein, hier mitzuarbeiten, einfach noch nicht gegeben war. Die mussten wir aufgrund
von Fehlverhalten auch einfach kindigen, welil sie einfach nicht erschienen sind und so
weiter. Und da war es zum Teill eben extrem, von den Hintergrinden. Also zum Teil
eben nicht nur, dass es kein Unterstiitzungssystem im eigentlichen Sinne, also im
Gegenteil, also dass es sogar noch eine, eher noch so Steine in den Weg gelegt
werden, und schwierige, also zum Teil extreme Streitsituationen mit Eltern, dass
Jugendliche von zu Hause rausgeschmissen wurden und so weiter. Also ist schon. (111,
197-252)

Insgesamt entsteht dabei der Eindruck, dass sich Frau 11B schwer tut mit einer
Operationalisierung des Begriffs sozialpadagogische Hilfen und bei ihren Erlduterungen sehr
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schnell auf Allgemeinplatze zurlickgreift, wobei weder eine stringente Argumentation noch
ein konkreter Bezug zur Projektpraxis erkennbar sind.

So nennt sie zwar einzelne Themenbereiche als Gegenstdnde der sozialpadagogischen
Unterstiitzung, erldutert aber nicht, worin diese konkret besteht und was sie als spezifisch
sozialpadagogisch kennzeichnet.

~Ich denke, fiir viele Jugendliche ist es eine Chance iiberhaupt mal mit einem
Erwachsenen liber ihre Probleme zu reden."

Eine konkretere Vorstellung von der Rolle der sozialpadagogischen Begleitung kommt in der
folgenden Sequenz aus Interview 6 zum Ausdruck. Hier stellt Herr 6B die Bedeutung des
padagogischen Bezugs zwischen Sozialpddagogen und Teilnehmenden in den Mittelpunkt. Er
begriindet dies damit, dass den Jugendlichen in ihrem lebensweltlichen Kontext haufig eine
erwachsene Person fehlt, die diese Rolle einnehmen kann. Der Aufbau einer
Vertrauensbeziehung wird vor diesem Hintergrund als wichtige Voraussetzung zur Gestaltung
des Hilfeprozesses angesehen.

Innerhalb dieses Prozesses spielen dann auch spezifische Methoden eine Rolle. So dient in
dem von Herrn 6B beschriebenen Beispiel die Gruppenarbeit innerhalb des Projektes unter
anderem dem Zweck, einen Eindruck Uber die Sozialorientierung zu bekommen. Die
Erfahrungen innerhalb dieses Settings kénnen dann gemeinsam von Padagogen und
Teilnehmenden ausgewertet werden und dienen wie in dem Beispiel auch als Grundlage der
professionellen Einschatzung bzw. des professionellen Feedbacks des Sozialpadagogen.
Wesentlich ist dabei, dass die Griinde, die Herrn 6B zu der Einschatzung veranlasst haben,
die Teilnehmerin sei nicht teamfahig, aus einer konkreten Situation abgeleitet und damit
transparent gemacht wurden. Dadurch erhdlt die Teilnehmerin zum einen ganz konkrete
Ansatzpunkte, in welcher Weise sie durch die Verdanderung ihres Verhaltens ihre
Teamfahigkeit steigern kann, zum anderen bietet es ihr auch die Mdglichkeit, der
Einschdtzung durch den Sozialpadagogen ggf. zu widersprechen und ihre Situationsdeutung
mit einzubringen. Darin unterscheiden sich diese Methoden grundlegend von
standardisierten Testverfahren, die zu einem vermeintlich objektiven Ergebnis flihren, bei
denen jedoch die Frage der Anschlussfahigkeit in der Regel keine Rolle spielt.

Die Entscheidung von Herrn 6B, den Begriff der Teamfdhigkeit aus der Bewerbung der
Teilnehmerin herauszustreichen, ist hingegen nicht als abschlieBende Bewertung zu
verstehen, sondern dient dazu, die betreffende Teilnehmerin dazu zu animieren, sich mit sich
selbst und dem von ihr gezeigten Verhalten auseinanderzusetzen und sich damit selbst
Entwicklungsmdglichkeiten zu erschlieBen.

I: Welche Rolle spielt Ihres Erachtens da dieser Aspekt der sozialpadagogischen

Begleitung? Was ja auch fester Bestandteil von "Fit fir den Job" ist.
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6B: Ich denke, fiir viele Jugendliche ist es eine Chance lberhaupt mal mit einem
Erwachsenen (ber ihre Probleme zu reden. Das ist einfach so, dass merke ich immer.
Weil in ihrem Umfeld kennen sie niemanden, kennen zwar viele Leute aber meistens
mit gleichen Sorgen, Problemen und wenn sie dann sich mal hier offnen, ist das schon
eine ganz wichtige Sache, dass sie hier einen Ansprechpartner haben, der ihnen auch
mal sagen, Tipps geben kann, wie man was optimieren kann, wie das mit dem Geld
besser klappt und solche Sachen halt. (..) Dann diese Methoden, die wir einsetzen halt,
wie beispielsweise Gruppenarbeit, Partnerarbeit, die Sozialformen die wir halt
verschieden einsetzen, denke ich, bringt ihnen auch ganz viel. Was ja auch im
Endeffekt mit sozialpddagogischer Begleitung zu tun hat. Das, jeder schreibt in seiner
Bewerbung, ich bin teamféhig. Bei einigen habe ich es schon rausgestrichen. Sage ich,
dass lasse ich hier nicht so rausgehen, sie sind nicht teamféhig. Wieso nicht? Dadurch
Uberhaupt mal eine Sozialorientierung, sag ich mal, zu bekommen und ihnen dabei zu
helfen. Das und ich denke, das wird auch léngerfristig angenommen. Siehe Frau P.,
Herr J., das war ja so eine Sache, zwei Teilnehmer wollten beziehungsweise die
Teilnehmerin wollte nicht mit einem anderen Teilnehmer zusammenarbeiten, das ging
gar nicht, um Gottes Willen. Dann mit dem Argument, in der Firma arbeiten sie auch
mit Leuten zusammen, mussen mit denen eventuell auch in einem Team arbeiten,
selbst wenn sie den tberhaupt nicht leiden kénnen, miissen sie es machen. Und das
sind halt diese sozialen Kompetenzen zu trainieren, dafiir sehe ich auch, dass wir da
sind. (16, 520-539)

Das von Herrn 6B geschilderte Beispiel zeigt, dass flr ihn die sozialpadagogische Begleitung
weniger ein klar abgrenzbares Element innerhalb des Projekts, sondern eine Haltung
darstellt, welche die Ausgestaltung der MaBnahme insgesamt pragt. Er vermittelt damit
gleichzeitig einen konkreten Eindruck davon, wie sich dieser Anspruch in der konkreten
padagogischen Praxis niederschlagt.

Wahrend Herr 6B hier die zentrale Bedeutung einer sozialpadagogisch fundierten
Ausgestaltung des Hilfeprozesses auch in einem arbeitsmarktpolitischen Kontext herausstellt,
deutet die Diskussion von Herrn 8B2 und Frau 8B1 in der folgenden Interviewsequenz auf
ein ambivalentes Verhaltnis zur Sozialpadagogik hin.

»~Wir sind ja alle beide keine klassischen Sozialpadagogen."

In Interview 8 weist Herr 8B2 zundchst grundsatzlich auf die groBe Bedeutung des Personals
fur die MaBnahme hin. Dabei stellt er heraus, dass sowohl er als auch Frau 8B1 keine
klassischen Sozialpadagogen seien. Der auf diese Weise hergestellte Zusammenhang
impliziert eine Abwertung der formalen Qualifikation, insofern, als er auf einer deutlichen
Abgrenzung beruht: Die hohe Bedeutung des Personals ist nur dann gegeben, wenn es sich

dabei nicht um klassische Sozialpadagogen handelt. Die formale Qualifikation wird damit
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nicht nur abgewertet, sondern sogar als dysfunktional beschrieben. Wie die AuBerung von
Frau 8B1 verdeutlicht, muss sie sich als Sozialpadagogin offensichtlich in besonderer Weise
legitimieren, was sie dadurch tut, sich von einem mit dem Begriff klassisch bezeichneten
Standard abzugrenzen.

An die Stelle der formalen Qualifikation setzt Herr 8B2 den Lebensweltbezug als besondere
Kompetenz. Dieser Lebensweltbezug ergibt sich fiir ihn aus einer spezifischen Form der
Zugehorigkeit, wobei der raumliche Bezug sowie die Schichtzugehorigkeit eine wesentliche
Rolle spielen. So stellt er heraus, selbst aus der Stadt zu kommen und das Umfeld zu
kennen, wobei er zur Beschreibung das Beispiel des FuBballplatzes anfiihrt. Er stellt damit
die ,Street Credibility* als zentrale Kompetenz heraus, was er noch dadurch verstarkt, mit der
Konstruktion des klassischen Sozialpddagogen einen Gegenhorizont zu konstruieren, von
dem er sich deutlich absetzten mochte. Als Attribute des klassischen benennt er eine
birgerliche Herkunft, die akademische Ausbildung sowie die ganzlich fehlende bzw.
zumindest fehlende einschldagige Berufserfahrung. Diese eindeutige Abgrenzung impliziert die
grundsatzliche Ablehnung einer Professionalisierung auf akademischem Wege.

Die Aussage, er sei ,gegebenenfalls mit dem einen oder anderen Elternteil auf dem
FuBballplatz herumgefallen® lasst erkennen, dass er trotz der zuvor stark herausgestellten
Bedeutung der Néhe und Zugehdrigkeit zum Feld sich auch von diesem distanziert. Dafir
spricht die mit dem Begriff des ,Herumfallens® erfolgte Selbstironisierung ebenso wie die
Verwendung des in diesem Kontext unpassenden Begriffs ,Elternteil*. Er bringt damit zum
Ausdruck, dass das Beispiel des FuBballplatzes keiner konkret erlebten Situation entspringt,
sondern exemplarisch sein Verstandnis von Zugehdrigkeit illustrieren soll. Mit der
Verwendung des an dieser Stelle als pseudowissenschaftlich zu bezeichnenden Begriffs
+Elternteil" stellt er auch sprachlich eine Distanz zu dieser Situation dar.

Aus dieser spezifischen Form der Zugehorigkeit und dem Feldwissen leitet er seine
Kompetenz ab, ,die Jugendlichen dort abholen zu kénnen, wo sie herkommen" sowie das
Wissen, wie diese zu nehmen seien. Die Jugendlichen dort abzuholen, wo sie herkommen
und nicht, wie es im sozialpadagogischen Sprachgebrauch Ublich ist, wo sie sind, impliziert
die Annahme, das mit dem Klientel geteilte, konjunktive Wissen, die Kenntnis der Lebenswelt
allein begriinde erfolgreiches bzw. angemessenes padagogisches Handeln. Weder wird dabei
die konkrete Situation des Subjekts berticksichtigt, noch wird der Jugendliche Uberhaupt als
Subjekt anerkannt. Der Wissende und Handelnde ist in dieser Logik ausschlieBlich der
Padagoge, der sich in seinen Einschatzungen sicher ist und der es nicht nétig hat,
gemeinsam mit dem Jugendlichen herauszuarbeiten, was dessen persdnliche Motivationen
sind.
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8B2: Ja, ich denke auch, wenn ich da die ganze Zeit zuhdre, ein Punkt bei so
MalBnahmen ist immer auch das Personal. Das ist jetzt in unserem Fall (..) wir sind ja
alle beide keine klassischen Sozialpddagogen.

8B1: Ich bin zwar eine, aber ich bin keine kiassische, genau.

8B2: Ja, genau. (..) Ich bin selbst alter Xystadter, ich kenne das Umfeld, ich bin (...)-
ja, Gott, gegebenenfalls mit dem einen oder anderen Elternteil von Teilnehmern friher
aur dem FuBballplatz herumgefallen (..) ich wei3, wie ich sie zu nehmen habe, ich kann
sle da abholen, wo sie herkommen. Und gerade jetzt so dieser, dieser Punkt, wenn ich
mir ab und zu die Ausschreibungsmodalitaten anschaue, dann wird dann gefordert,
drei Jahre Berufserfahrung als Sozialpadagoge oder dhnliche Qualifikation. (..) Wenn
ich mir dann so den klassischen Sozialpadagogen anschaue, der sich irgendwie seine
sechs Semester durch das Studium geprtigelt hat, aus behiitetem Elternhaus kommt
(..) dann irgendwo den einen oder anderen Job mal gemacht hat, drei Jahre Erfahrung
als irgendwas hat und dann auf die Jugendlichen trifft.

8B1: Das wird brutal.
8B2: Ja, also das ist, das ist was, das kennst du auch ...
8B1: Ja.

8B2: ... was wir hdufig bei neuen Kollegen sehen, die frisch kommen, das ist ein
Kulturschock. (18, 1188-1212)

Das von Herrn 8B2 skizzierte Bild entspricht dem eines  klassischen' Padagogen, dessen
Wissensvorsprung die Differenz zum Jugendlichen begriindet und ihn legitimiert, flr diesen
tatig zu werden.

Der Lebensweltbezug wird in diesem Verstandnis insofern verabsolutiert, als er nicht mehr
nur dazu dient, einen Zugang zu dem Jugendlichen zu entwickeln, sondern ebenfalls dazu,
verallgemeinernde Stereotype zu konstruieren, welche den Subjektstatus negieren und den
padagogischen Prozess determinieren.

Die AuBerungen von Frau 8B1 bestirken die von Herrn 8B2 skizzierte Haltung. So beruft sie
sich explizit auf eine von ihm stammende Diffamierung des Padagogischen, wonach
Padagogik ,so auf Tod, Trauer, Betroffenheit mache" und vergewissert sich damit
gleichzeitig seiner Solidaritat. Mit diesem Zitat negiert sich zugleich die Bedeutung der
Empathie als Basis professionellen padagogischen Handelns, was sie hoch dadurch verstarkt,
indem sie das Aufstellen ganz klarer Regeln als autoritéres Gegenbild dazu skizziert. Der
Begriff des Aufstellens in Verbindung mit der Verstarkung des Regelbegriffs mit Hilfe des
Attributs ,ganz klar® bringt dabei zum Ausdruck, dass es dabei nicht um die gemeinsame
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Entwicklung von Regeln mit den Jugendlichen vor dem Hintergrund einer padagogischen
Zielsetzung geht, sondern vielmehr die Regel als Selbstzweck im Sinne eines
Disziplinierungsinstruments dargestellt wird.

Formale Qualifikationen und im Studium erworbene Kompetenzen spielen auch fiir Frau 8B1
keine Rolle. Mit den Hinweisen auf Rogers und Schulz von Thun bringt sie zum Ausdruck,
dass sie selbst (iber einen akademischen Hintergrund verfligt, akademisches Wissen jedoch
pauschal als lebensfern ablehnt.

Vielmehr erachtet sie es als wichtig, sich sprachlich den Jugendlichen anzupassen und Uber
jugendkulturelles Wissen zu verfligen, um ganz nah an diesen dran zu sein. Vor dem
Hintergrund der zuvor geduBerten autoritdaren Grundhaltung muss dieses Verhalten jedoch
als anbiedernd beurteilt werden, da es ihr nur um eine scheinbare Nahe und nicht um
wirkliche Empathie geht.

Ihre spezifische eigene Vorstellung von Nahe zeigt sich auch angesichts der geduBerten
Vorstellungen von Offenheit und Vertrauen. Die Tatsache, dass sie selbst die Jugendlichen
duzen, sich selbst allerdings von diesen nicht duzen lieBen, sieht sie als einen Beleg fiir ein
+Wahnsinnsvertrauensverhaltnis®, was in keiner Weise nachvollziehbar ist. Vielmehr
verdeutlicht dieses Beispiel das im Projekt bestehende Hierarchiegefalle zwischen Padagogen
und Teilnehmern sowie die einseitig Definitionsmacht aufseiten der Pddagogen. Darin den
Beleg fir ein Vertrauensverhdltnis zu sehen irritiert bereits, dieses mit dem Attribut
~Wahnsinn®™ zu versehen, wirkt vollkommen deplatziert.

8B1: Ja, wir machen das halt auch nicht so, keine Pddagogen die so, wie du immer so
schon sagst, Tod, Trauer, Betroffenheit, das machen wir nicht. Wir stellen ganz klare
Regeln auft, also es ist nicht so, dass wir nicht einfihlsam mit ihnen sprechen und wir
nicht nach, was wei3 ich, Rogers oder Schulz von Thun nicht mit ihnen sprechen, aber
das kann man mit dem Jugendlichen nicht, der diese Sprache nicht versteht. Wir
sprechen ganz klar auch ihre Sprache. Wir wissen, was chillen heiBt, ja, wir kennen
thre Musik, wir wissen, was abgeht. Wir bewegen uns also nicht aulBBerhalb von Gut und
Bose, wir sind keine, sage ich mal, ja, so abgespacte Pddagogen sind wir nicht, wir
sind ganz nah dran. Und, was man, das muss man einfach sagen, wir sind echt, wir
sagen auch mal, heute geht es uns nicht gut und bitte, ja, wir sind ganz offen, ja, also
(..) das ist ein Wahnsinnsvertrauensverhdéltnis, wir duzen die zum Beispiel auch, mal
abgesehen davon, dass wir uns nicht duzen lassen. (18, 1214-1225)

Ihre klare Vorstellung von einer unangemessenen Form der Empathie bringt sie auch im
nachsten Abschnitt zum Ausdruck. Sie wiederholt dabei das bereits zu Beginn der Sequenz
gebrauchte Argumentationsmuster, indem sie stereotype Vorstellungen von padagogischer
Arbeit in karikierender Form als Gegenbild zum eigenen Handeln beschreibt, welches gepragt
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ist davon, Regeln zu setzen, deren Einhaltung zu tiberwachen und VerstéBe zu sanktionieren.
Sie begriindet das damit, dass Jugendliche von zu Hause keine Regeln kennen und daher
».danach gierten Regeln zu haben". Die Regel wird dabei zum wiederholten Mal als
Selbstzweck dargestellt und nicht systematisch in den Kontext der persénlichen Entwicklung
gesetzt. Offenbar wird davon ausgegangen, dass die Erfahrung der Sanktionierung einer
RegellUbertretung unabhangig von der zugrunde liegenden Regel bereits einen
padagogischen Effekt generiert. Zwar wird den Jugendlichen zugestanden, dass diese auch
Einfluss auf das Regelsystem haben sollten, allerdings ist nicht erkennbar, worin dieser
besteht, zumal, da im bisherigen Verlauf des Interviews immer nur darauf hingewiesen
wurde, dass die Regeln durch die Padagogen aufgestellt werden.

Beim Umgang mit RegelverstoBen weist Frau 8B1 darauf hin, dass da ganz Kklar
sozialpadagogisch gearbeitet werde. Was unter dem klar Sozialpadagogischen zu verstehen
ist, verdeutlicht sie im darauffolgenden Satz und kommt damit wieder auf das
Argumentationsmuster von Herrn 8B2 zurlick, indem sie betont, Jugendliche brduchten
Personen, die ihre Sprache sprechen und sie nachvollziehen kénnen.

8B1: Aber es ist schon/ Auch der Umgang zwischen uns beiden. Man merkt einfach
auch, die Jugendlichen merken auch, wie wir miteinander umgehen, wie wir mit denen
umgehen und wir sind halt nicht so Leute, so, ach, erzéhle mal aus deiner
Vergangenheit, das ist alles so traurig und heulen dann mit, ja? Also das machen wir
einfach nicht. Wir horen, wir horen zu, aber wir setzen ganz klare Regeln und wir, wir
reagieren auch bei RegelverstolBen. Also wir sagen ganz kiar, wir machen auch viel
Quatsch mit, ja, aber wir haben eine ganz klare Regel, sobald sie uns ausnutzen,
anliigen oder sonst was, wir kriegen ja alles raus, selbst den Nicht-Tod des Vaters, das
haben wir von Anfang an gesagt, sie brauchen uns nicht austricksen, wir kriegen alles
raus und das war auch immer so. Das merken die. Und viele Jugendliche kennen von
zu Hause keine Regeln und manche die, die gieren danach, Regeln zu haben, die
brauchen das ganz dringend, ein Regelsystem. Bei dem sie auch mit Einfluss haben,
aber bei dem sie auch merken, wenn ich die Regel libertrete, dann passiert was. Ja? Es
Ist natdrlich nicht so, dass wir denen die Kopfe abreilfen, wir reden dann ganz Klartext,
wenn sle, wenn es etwas Ernsteres ist, werden auch die Tiren zugemacht und es wird
auch ganz klar sozialpadagogisch gearbeitet, aber die Jugendlichen brauchen
Personen, die mit ihrer Sprache was zu tun haben, die sie verstehen, die mit ihnen
umgehen kénnen einfach. (18, 1225-1246)

Im Folgenden konkretisiert Frau 8B1 noch einmal ihr Verstandnis von Nahe und Distanz.
Dabei wird deutlich, dass sie das Mitflihlen als Synonym flir Nahe als Inaktivitat betrachtet,
dem sie das Reagieren als Aktivitat entgegensetzt. Sie fuhrt weiter aus, dass Sie genau
wissen misse, was zu tun sei, d.h. Sie begreift sich als die Handelnde, nicht den
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Jugendlichen. Dem Mitflihlen bzw. der Nahe gesteht sie eine gewisse Berechtigung zu,
erachtet es aber prinzipiell als unproduktiv, weswegen sie hier auch die Notwendigkeit sieht,
einen Riegel vorzuschieben, d.h. den Raum zu begrenzen.

8B1: Ja, man muss halt mit Néhe und Distanz umgehen kénnen, ja, das ist eine ganz
wichtige Sache. Man muss immer wissen, wann Schiuss ist oder wo der Riegel
vorgeschoben wird. Und einfach, dies Eine ist dies mitfihlen, aber das andere ist auch,
ja, dieses Reagieren, dass ich, wenn jemand Hilfe braucht, mich da nicht eine Stunde
hinsetze und mit dem heule, sondern dass ich reagiere, ja? Dass ich ganz kiar weil,
was muss ich jetzt tun oder das zeigt auch die Erfahrung. Mal abgesehen davon, dass
sie uns da ganz schon hinters Licht gefiihrt hat, dass nun der Vater da angeblich
verstorben sein soll, aber wir kennen halt die Ausreden, dass die GroBmutter drei Mal
stirbt, Wir kennen das, dass Mdédels dastehen und zwei Mal im Monat auf einmal
betroffen sind von Menstruationsproblemen. Wir kennen die ganzen Ausreden, wir
wissen, wie wir damit umgehen wenn jemand sagt, Frau Bl, ich komme zu spat, weil
die Ampel rot war, Sie wollen doch nicht, dass ich bei Rot hertibergehe. Ja? Also das
sind/ Wir kénnen damit umgehen, wir fiihlen uns da nicht irgendwie persénlich
angegriffen, wir kénnen auch/ Wir kénnen auch gut mit den Spriichen umgehen, ich
glaube, das ist eine ganz grole Sache, dass die halt auch genau wissen, so wie vorhin,
das ist, es ist locker bis zu einer gewissen Grenze. Und die wissen auch ganz genau,
die testen das am Anfang total aus ...

8B2: Ja!

8B1: ... dlie ersten ein, zwei Monate geht es hier echt teilweise brutal zu, sage ich mal,
so die testen natirlich ihre Art sich auszudriicken aus, die testen sich ihre
Verhaltensweisen aus, wie bei kleinen Kindern, wie weit kann ich bei den Eltern gehen,
was passiert. (18, 1259-1282)

Die ersten beiden Monate des Projektes beschreibt Frau Bl als ,teilweise brutal®, da die
Jugendlichen in dieser Zeit ihre Grenzen austesten. Indem sie dieses Verhalten mit dem von
Kleinkindern vergleicht, unterstreicht sie ihren Herrschaftsanspruch in der Situation, sowie
die Differenz zu den Teilnehmern, die sie mit diesem Vergleich entmindigt, obwohl die
meisten von ihnen bereits volljahrig sind oder zumindest kurz davor stehen. Die Aussage, bis
Zu einer gewissen Grenze sei es locker, deutet zudem darauf hin, dass die vorhandenen
Grenzen nicht eindeutig festgelegt, sondern situativ von ihnen als Padagogen gezogen
werden. Nichts hingegen weist darauf hin, dass die Regeln von den Jugendlichen beeinflusst
werden kdnnen. Vielmehr scheinen die Jugendlichen in den ersten Monaten lernen zu
mussen, sich an ein vorgegebenes, fiir sie nicht unbedingt immer transparentes,
personalisiertes Regelsystem anzupassen.
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Die Unsicherheit der Teilnehmer beziiglich der zu erwartenden Sanktionen auf abweichendes
Verhalten verdeutlicht die beschriebene Reaktion auf das Eingestandnis des Drogenkonsums
aufseiten eines Teilnehmers. Einerseits stellt Frau 8B1 damit ihre spezifische
sozialpadagogische Reaktionsweise heraus, die nicht darin besteht, das Verhalten zu
sanktionieren, sondern sich den ursachlichen Problemen zuzuwenden. Indem sie die
Reaktion des Jugendlichen darauf als Schock bezeichnet, da dieser eigentlich erwartet hatte,
infolge seines Gestandnisses aus der MaBnahme ausgeschlossen zu werden, zeigt dieses
Beispiel andererseits aber auch, dass das angebliche ,Wahnsinnsvertrauensverhaltnis"
offenbar weniger stark ausgepragt ist, als behauptet. Bestiinde tatsachlich ein
Vertrauensverhdltnis, ware das Eingestandnis des Drogenkonsums verbunden gewesen mit
der Hoffnung auf Hilfe, so aber werden die Padagogen als Reprasentanten eines auf
Sanktion statt auf Hilfe ausgelegten Systems betrachtet, dessen typische Reaktionsmuster
dem Jugendlichen bekannt sind und vor deren Hintergrund er auch von den Padagogen
erwartet, sanktioniert und nicht unterstitzt zu werden.

8B2: Dann kommt der Punkt, an dem er einmal schockiert ist.

8B1: Ja. Zum Beispiel, dass man dann zum Beispiel erwartet, wenn ich sage, ich
nehme Drogen, dass man vom Stuhl fallt (lacht) und dann gehen wir nattrfich dann in
der Regel hin und fragen, und welche?

8B2: Ja.

8B1: Ja, also dass, dass wir halt, sage ich mal, ich sage in Anfihrungsstrichen,
abnormes Verhalten nicht sanktionieren. Ja? Sondern im Gegenteil, wir nehmen den
Jugendlichen in seiner Problematik wahr, wir sagen dann oft auch, du bist der Profi, ich
meine, ich habe mir vielleicht nur, ich habe mir noch nie Speed gezogen und dann,
was bedeutet das, erzahl einfach mal, wie das lduft und wie ist das. Was ist fir dich
gut daran, was ist schlecht da fir dich dran, dann wie gesagt, holen wir uns dann halt
andere soziale Einrichtungen mit hinein, auch so soziale Einrichtungen, wo die schon
betreut werden. Mit denen arbeiten wir zusammen, das ist auch noch eine wichtige
Sache. Um einfach, sage ich mal, so die Zusammenarbeit abzustecken, wer was macht,
damit man sich nicht doppelt und dreifach und dann der eine, ich habe das gemacht
und also/ Mit denen arbeiten wir auch zusammen, wenn die schon bei sozialen
Einrichtungen sind, das ist auch wichtig, dass wir halt uns da nicht ins Gehege
kommen und dass wir da auch zusammen an einem Strang ziehen, ja, dass die auch
merken, wir reden mit denen und die knnen uns hier nicht verschaukeln (lacht). Es ist
wirklich so, wir haben bis jetzt alles herausgekriegt, was die uns versucht haben,
anzuligen, alles. Also bis jetzt war auch immer der Zufall, der da mitgespielt hat, ne?
Also wir kriegen das schon
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Die von Frau 8B1 als paradoxe Intervention beschriebene Reaktion mdchte sie dazu nutzen,
einen Zugang zu dem Jugendlichen zu schaffen. Dazu fordert sie ihn auf, Uber die
Erfahrungen des Drogenkonsums zu berichten, bezeichnet ihn dazu als Profi und hebt seinen
Wissens- und Erfahrungsvorsprung gegeniber ihr heraus. Auch dieses Verhalten kann,
ahnlich wie dies bereits im Zusammenhang mit dem Gebrauch einer typischen
Jugendsprache festgestellt wurde, als Anbiederung an den Jugendlichen gedeutet werden,
mit der aus strategischen Uberlegungen eine Pseudondhe zu dem Jugendlichen hergestellt
werden soll.

Dass die Jugendlichen nur scheinbar aktiv in die Problembearbeitung mit einbezogen werden
sollen, zeigt sich daran, dass Frau 8B1 im weiteren Verlauf nicht davon berichtet, wie sie in
der Folge die festgestellte Problematik gemeinsam mit dem betreffenden Jugendlichen
bearbeitet. Stattdessen folgt der Hinweis, dass man andere soziale Einrichtungen mit
hinzuziehe und mit diesen zusammenarbeite. Die Jugendlichen werden damit erneut zu
Objekten degradiert, die nun sogar von mehreren professionellen Institutionen behandelt
werden. Das grundsatzliche Misstrauen gegentiber den Jugendlichen kommt auch in der
Begriindung dieser Kooperation zum Ausdruck, welche deswegen als wichtig erachtet wird,
damit die Jugendliche sie nicht verschaukeln kénnen.

Mit dem Anspruch, den Einfluss auf die Jugendlichen auch noch Uber das Projekt hinaus
auszudehnen, indem man sich mit anderen Institutionen abstimmt, zu denen die
Jugendlichen ebenfalls Kontakt haben, sowie durch die Betonung, man habe bisher alles
herausbekommen, wenn die Jugendlichen versucht hatten, sie anzuliigen, beschreibt Frau
8B1 das Bild von der MaBnahme als ,totaler Institution®, die darauf ausgerichtet ist, die
Jugendlichen zu Gberwachen.
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5.4 Zusammenfassung und Bildung sinngenetischer Typen

Das mit dem vorliegenden Kapitel verfolgte Anliegen war es, anhand der komparativen
Analyse ausgewahlter Interviewsequenzen, also der Kontrastierung unterschiedlicher
Vergleichshorizonte, einen ,Zugang zur Handlungspraxis und zu der dieser Praxis zugrunde
liegenden (Prozess-)struktur, die sich der Perspektive der Akteure selbst entzieht" (Nohl,
2009, S. 51) zu erhalten. Um bei der Rekonstruktion des professionellen Bezugsrahmens
nicht den subjektiv gemeinten Sinn der Akteure bzw. in der Terminologie Karl Mannheims
den ,intentionalen Ausdruckssinn® zu erfassen, sondern tatsachlich bis zum impliziten bzw.
konjunktiven Wissen der Akteure ,vorzudringen', erfolgte dieser Schritt primar anhand von
Textstellen, in denen das sozialpadagogische Handeln selbst nicht bzw. nur am Rande
explizit thematisiert wurde, aus denen sich aber Riickschlisse auf die diesbeziglichen
Haltungen der Befragten ableiten lieBen. Hierzu zdhlten neben den Einstiegssequenzen der
Interviews, in denen die Befragten gebeten wurden, den Ablauf und die Zielsetzung der
MaBnahme ndher zu erldutern, vor allem jene Passagen, die sich mit der Situation der
Jugendlichen befassten, sowie die Aussagen zu den aus Sicht der Befragten zentralen
Hilfestellungen des Projekts.

Nachdem sich bei der Sichtung des im Rahmen leitfadengestiitzter Experteninterviews
erhobenen Interviewmaterials gezeigt hatte, dass eine formale Textsortentrennung an vielen
Stellen schwierig vorzunehmen ist, d.h. die Grenzen zwischen erzdhlenden und
beschreibenden Passagen einerseits und argumentativen sowie bewertenden anderseits sich
als flieBend erwiesen, wurde im Zuge der Interpretation weitgehend auf diesen
Analyseschritt verzichtet. Stattdessen wurde besonderer Wert darauf gelegt, auch tendenziell
starker argumentativ. und bewertend ausgerichtete Passagen dokumentarisch zu
interpretieren, d.h. nicht dem woértlichen Sinngehalt zu folgen, sondern die Herstellungs-
bzw. Konstruktionsweise der Argumentation zu rekonstruieren und auf diese Weise
herauszuarbeiten, wie die Befragten die Handlungsweisen rechtfertigen bzw. bewerten (vgl.
Nohl, 2009, S. 50).

Dieses Vorgehen hat sich auch insofern als angemessen erwiesen, als es auf diese Weise
moglich wurde, an ausgewahlten Stellen das kommunikative unmittelbar mit dem
konjunktiven Wissen zu kontrastieren. So zeigte sich beispielsweise, dass mit Blick auf die
Aussagen zur Situation der Jugendlichen auf der Ebene des kommunikativen Wissens ein
hohes MaB an Ubereinstimmung hinsichtlich der Beschreibung des von den Jugendlichen
gezeigten Verhaltens und der darin identifizierten Probleme festgestellt werden konnte.
Durchgangig verwiesen die Befragten hier unter anderem auf die Passivitat der Jugendlichen,
ihre geringe Motivation sowie die fehlende Bereitschaft, fir sich selbst Verantwortung zu
Ubernehmen.
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Vieles deutet jedoch darauf hin, dass jenseits der Ebene dessen, ,was" beobachtet wird,
deutliche Unterschiede dahingehend zu konstatieren sind, ,wie" beobachtet wird und welche
Konsequenzen aus dieser Beobachtung flir das padagogische Handeln gezogen werden. So
ist beispielsweise mit Blick auf das padagogische Handeln ein zentraler Unterschied darin zu
sehen, ob die padagogischen Interventionen unmittelbar auf der Ebene des gezeigten
Verhaltens ansetzen und darauf abheben, gewilinschtes Verhalten zu ,trainieren", oder ob
versucht wird, die Ursachen dieses Verhaltens biografisch zu rekonstruieren und zu
verstehen, um dort Anknlpfungspunkte fiir padagogisches Handeln zu finden. In diesem Fall
geht es dann nicht lediglich darum, ein gewiinschtes Verhalten zu evozieren. Vielmehr zielen
die Interventionen dann darauf ab, die Handlungsfahigkeit der Teilnehmenden insgesamt zu
erhéhen. Um dies zu erreichen setzen diese Befragten auf den Aufbau tragfahiger
Vertrauensbeziehungen sowie die Gestaltung ,aneigenbarer* Settings.

Dieses Beispiel deutet bereits darauf hin, dass zwischen den drei zunachst unabhdngig
voneinander betrachteten thematischen Aspekten Anknlpfungspunkte bestehen, welche
wiederum auf eine geteilte konjunktive Wissensbasis hindeuten. Im Folgenden werden daher
die zentralen Aspekte des vorausgegangenen Kapitels noch einmal abstrahiert
zusammengefasst und dabei insbesondere auch die Zusammenhange herausgearbeitet,
welche sich zeigen zwischen der je spezifischen Sicht auf die Situation der Jugendlichen, den
Pramissen fir die konzeptionelle Ausgestaltung der MaBnahme sowie den als zentral
bewerteten Hilfestellungen. Einher mit der darauf aufbauenden Rekonstruktion der
unterschiedlichen Orientierungsrahmen geht eine Skizzierung spezifischer Typen, die im
Duktus der dokumentarischen Methode als ,sinngenetisch® zu bezeichnen sind (Nohl, 2009,
S. 57). Hierbei lassen sich zwei Grundtypen unterschieden, die im Folgenden als
Jinstitutionalistisch' und ,subjektorientiert' bezeichnet werden.

54.1 Der institutionalistische Orientierungsrahmen

Kennzeichnend flir den als institutionalistisch bezeichneten Orientierungsrahmen sind neben
einer ausgepragten Defizitorientierung mit Blick auf die Jugendlichen eine weitgehend
eindimensionale und unkritische Ausrichtung an arbeitsmarktpolitischen Zielsetzungen und
Vorgaben sowie eine technokratisch-produktionsorientierte Ausgestaltung der MaBnahmen.
Im Mittelpunkt der Forderung steht der Abbau von Defiziten sowohl fachlicher als auch
Uberfachlicher Art, wozu ein weitgehend standardisiertes Instrumentarium genutzt wird,
welches wahlweise im Rahmen schulisch oder betrieblich orientierter Settings umgesetzt
wird. Die Einflussnahme der Jugendlichen auf die Ausgestaltung der Projekte insgesamt
sowie den individuell zu gestaltenden Hilfeprozess im Besonderen ist dabei gering
ausgepragt. Die als unveranderbar beschriebenen Strukturen des Arbeitsmarktes werden als
Bezugspunkt absolut gesetzt und individuelle Gestaltungsspielrdume nur geboten, wenn eine
Kompatibilitat der Ziele besteht. Zurlickzuflihren ist dies zum einen darauf, dass die Ablaufe

innerhalb der Projekte soweit vorstrukturiert sind, dass ein flexibles Eingehen auf individuelle
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Wiinsche und Bedirfnisse aus rein organisatorischen Griinden kaum mdglich ist. Zum
anderen wird den Jugendlichen diese Form der aktiven Mitgestaltung aber auch nicht
zugetraut oder ihnen wird grundsatzlich ein mangelndes Interesse an einer konstruktiven
Mitwirkung unterstellt. Eine starkere Partizipation, so die Befiirchtung, wiirde hier lediglich
einer hedonistischen Bediirfnisbefriedigung Vorschub leisten.

Einen hohen Stellenwert hingegen haben standardisierte Kompetenzfeststellungstests. Mit
diesen soll es gelingen, objektiv und effizient die Leistungsfahigkeit der Jugendlichen
festzustellen und so vorhandene Unterstitzungsbedarfe gesichert zu identifizieren. Aus
diesem Grund werden diese Tests regelmaBig zu Beginn der Projekte eingesetzt und dienen
als — zuweilen alleinige - Grundlage der Qualifizierungsplanung. Eine gemeinsame Bewertung
von Testergebnissen mit den betreffenden Jugendlichen ist nicht systematisch vorgesehen,
es kann sogar sein, dass den Jugendlichen selbst die Ergebnisse Uberhaupt nicht vorgelegt
werden. Individuelle Interessen und Bediirfnisse sind dabei, soweit sie nicht uneingeschrankt
zu den Testergebnissen passen, potenziell stérend, erweisen sie sich doch in der Regel als
Junrealistisch®, weil nicht zu den ermittelten Kompetenzprofilen passend, und folglich mit
Blick auf das zentrale Ziel, die Vermittlung in Ausbildung und Arbeit als vermeintlich
kontraproduktiv.

Die Zielplanung stellt in diesem Verstandnis somit kein diskursives Instrument der
Praxisreflexion dar, sondern ein ,technisches' Verfahren zur Umsetzung und Steuerung der
im Rahmen der Eingangsanalyse gewonnenen Ergebnisse, an dem die Jugendlichen selbst
nur am Rande beteiligt werden.

Grundlage der Forderung ist somit nicht die Person an sich, sondern lediglich die Uber
Kompetenztests in einer Laborsituation' ermittelte Performanz in unterschiedlichen
Bereichen, denen eine hohe arbeitsmarktbezogene Relevanz beigemessen wird.
Dementsprechend ist auch die Forderung an sich nicht ganzheitlich gestaltet, sondern
orientiert an vordefinierten Kompetenzfeldern oder um es mit Mark Twain zu sagen: ,If all
you have is a hammer, everything looks like a nail*. Dem zugrunde liegt ein weitgehend
entpersonalisiertes und technokratisches Forderverstandnis. Nicht die Beziehungsarbeit, der
padagogische Bezug bildet die Grundlage der padagogischen Arbeit, sondern der
Kompetenztest, dessen Ergebnisse unhinterfragt in ,padagogisches' Handeln (ibersetzt
werden. Entsprechend segmentiert gestaltet sich dann auch der Projektalltag: Die
schulischen Kompetenzdefizite werden im Deutsch- und Matheunterricht aufgearbeitet,
berufliche und fachliche Basiskompetenz sowie Methodenkompetenz vermitteln die
praxisorientierten Lernprojekte und flir die Forderung der sozialen Kompetenzen gibt es die
Erlebnispadagogik. Den Kernbereich der Projekte bilden dabei eindeutig die fachlichen und
Uberfachlichen Elemente, die dazu beitragen sollen, dass etwas ,gelernt® wird. Die
Beschaftigung mit gruppendynamischen Prozessen und individuellen persénlichen Problemen
hingegen wird aus dem Alltag ausgegliedert und auf punktuelle, methodisch und didaktisch
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explizit darauf ausgelegte Angebote reduziert. Insgesamt erweist sich der Projektalltag dabei
als weitgehend durchstrukturiert, wobei entweder, wie oben bereits angedeutet, die
Strukturierung nach dem Modell schulischen Unterrichts erfolgt oder aber der Versuch
unternommen wird, betriebliche Ablaufe mdglichst realitdtsnah zu simulieren. Ist letzteres
der Fall, dienen die bereits beschriebenen Kompetenztests zuweilen auch zur Klassifikation
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer und zur Bildung berufsspezifischer Untergruppen
innerhalb der Projekte.

Eine groBe Bedeutung hat immer das ,Training" von Schllisselkompetenzen. Die mangelnde
Eignung der Teilnehmenden fiir anspruchsvollere MaBnahmen, die programmatisch eine
Zugangsvoraussetzung darstellt, wird insbesondere in diesem Bereich verortet und
beispielsweise mit der mangelnden Fahigkeit, einen Arbeitstag durchzuhalten begriindet.
Daraus abgeleitet wird die Notwendigkeit, diese Jugendlichen zundachst einmal ,aktivieren®
und die bendtigten Verhaltensweisen ,trainieren™ zu missen. Den Jugendlichen wird dabei
pauschal unterstellt, vor dem MaBnahmeeintritt ein ,leichtes Leben" gefiihrt zu haben, so
dass insbesondere zu Beginn des Projektes klargestellt werden muss, was von den
Jugendlichen erwartet wird. In diesem Zusammenhang spielt das Einhalten von Regeln eine
zentrale Rolle, wobei es weder als nétig erachtet wird, den Sinn der betreffenden Regeln zu
vermitteln, noch die Jugendlichen an der Formulierung der Regeln zu beteiligen. Diese
werden nicht hinterfragt, sondern als Imperative der Arbeitswelt dargestellt, die es zu
Lertragen gilt".

Die padagogische Intervention setzt damit rein an der Oberflache an. Die Hintergriinde des
bei den Jugendlichen beobachteten Verhaltens werden hingegen nicht weiter betrachtet.
Bezugspunkte der padagogischen Intervention sind in diesem Kontext ausschlieBlich das
gezeigte Verhalten sowie die schulische und fachliche Performanz und nicht deren im Subjekt
und dessen Umwelt liegende Ursachen und Hintergriinde.

Der Fokus der Uber das Projekt angebotenen Hilfestellungen ist dementsprechend mit dem
Begriff der ,Normalisierungsarbeit" zu bezeichnen, insofern als es primar darum geht, die
Jugendlichen an die Bedingungen der Arbeitswelt ,anzupassen®. Ihnen werden Bewerbungs-
und Vorstellungstechniken vermittelt und sie werden bei der Entwicklung vermeintlich
arbeitsmarktrelevanter Fahigkeiten unterstiitzt. Die Unterstlitzung in Mathematik wird dabei
in einem Zuge genannt mit der Entwicklung der Fahigkeit zu angemessenem Verhalten sowie
der Entwicklung von Selbstvertrauen. Das ldsst vermuten, dass auch der Aufbau von
Selbstvertrauen nicht in erster Linie der Subjektentwicklung dienen soll, sondern als
funktionale Voraussetzung zum Einstieg in eine Ausbildung verstanden wird.

Auch wenn sich das Hilfeangebot durchaus ausdifferenziert gestaltet, kann es daher nicht als
ganzheitlich bezeichnet werden. Vielmehr geht es darum, der Logik der zum Einsatz
kommenden Kompetenzfeststellungsverfahren  folgend, jeweils ganz spezifische
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Kompetenzen zu trainieren und Defizite zu reduzieren, um so vermeintlich dazu beizutragen,
die ,Beschaftigungsfahigkeit' der Teilnehmenden zu erhdhen.

Die Ursache der Probleme der Jugendlichen wird nicht in einer gestdérten Interaktion
zwischen Individuum und Umwelt gesehen, sondern in der unzureichenden Anpassung des
Individuums an diese ihm vorgegebene Umwelt. Von den mdglichen Konstellationen des
sozialpadagogischen Problems wird somit lediglich jene in Betracht gezogen, bei der die
Stérung des Aneignungsprozesses auf die mangelnden Kompetenzen aufseiten des Subjekts
zurtickgefiihrt wird. Der Hilfeprozess ist daher auch konsequent darauf ausgerichtet, dass die
Jugendlichen diese Einschatzung teilen (,ihren Anteil erkennen™) und bereit sind, an sich
etwas andern zu wollen.

Das methodische und didaktische Handlungsspektrum, welches dabei zum Vorschein kommt,
erweist sich als wenig differenziert. Der Ausspruch ,Steter Tropfen hohlt den Stein“, der in
einem der Interviews diesbeziglich gebraucht wurde, kann insofern als charakteristisch
angesehen werden, als in mehreren Interviews zum Ausdruck gebracht wurde, dass dem, in
der Regel mit dem Begriff ,Training" beschriebenen kontinuierlich wiederholten Eintiben
gewdinschter Verhaltensweisen ein zentraler Stellenwert im Projektalltag zukommt.

Diese Logik ist auch erkennbar, wenn verallgemeinernd argumentiert wird, man ,brauche
heutzutage Struktur, um im Arbeitsalltag zu Uberleben". In diesem Sinne zielen die
MaBnahmen dann auch nicht unbedingt darauf ab, die Motivation fiir Tatigkeiten zu wecken,
sondern die Teilnehmenden vor allem dazu zu bringen, ,um acht Uhr zu kommen und um
siebzehn Uhr zu gehen®.

Die mangelnde Fahigkeit ,was durchzuhalten" wird generell als eines der zentralen Probleme
der Teilnehmenden betrachtet, von denen viele vorher ,alles abgebrochen haben™ oder aus
MaBnahmen ,rausgeflogen sind". Diese Abbriiche werden dabei pauschal in einen
ursachlichen Zusammenhang zu dem vermeintlichen mangelnden Durchhaltevermdgen
gestellt und damit die Ursachen fir das bisherige Scheitern in den Jugendlichen selbst
verortet, ohne die Kontextbedingungen in den Blick zu nehmen und zu reflektieren, wieso es
zu den Abbriichen kam. Das ,Durchhalten™ wird dabei zum Wert an sich, der abgekoppelt ist
von der Tatigkeit, auf die sich dieses Durchhalten bezieht, unabhangig auch davon, ob diese
Tatigkeit als sinnvoll angesehen wird. Es geht darum, die Jugendlichen permanent mit den
vermeintlichen Erwartungen der Arbeitswelt zu konfrontieren und so sukzessive das
gewilinschte Verhalten zu trainieren. Auf Widerspriiche in diesen Erwartungen wird dabei
nicht naher eingegangen. Es wird auch kein Verstandnis dafir gezeigt, wenn die
Jugendlichen nicht bereit sind, sich von ihrem Chef ,dumm ansprechen®™ zu lassen. Vielmehr
wird von ihnen auch in diesen Situationen erwartet, dass sie sich hoflich und teamfahig
zeigen.
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Ausbildungsfahigkeit wird somit ganz grundsatzlich als Bereitschaft verstanden, sich an
betriebliche Vorgaben anzupassen bzw. sich diesen unterzuordnen. Im Mittelpunkt steht das,
~was der Betrieb braucht". Die Aussagen deuten insgesamt darauf hin, dass sich die
Interviewten in erster Linie als Dienstleister fiir Ausbildungsbetriebe verstehen und dazu
auch rechtswidrige Ausbildungspraxen mittragen bzw. die Jugendlichen auf diese
vorbereiten.

Als eine zentrale Aufgabe wird es angesehen, die Teilnehmenden auf einen Arbeitsalltag
vorzubereiten, in dem sie ,funktionieren', unabhdngig davon, ob sie Interesse an den
Tatigkeiten haben. So wird es als wichtig erachtet, den Jugendlichen auch ,mal ganz klar zu
sagen, dass die Illusionen haben, was die Berufswahl betrifft* und ihnen ,die Realitat"
aufzuzeigen. Dem Ziel der Ausbildungsaufnahme wird folglich alles andere untergeordnet,
auch die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen, denen vermittelt wird, dass ihre
Chancen auf einen Ausbildungsplatz dadurch steigen, dass sie eigene Anspriiche aufgeben
und sich ganz dem Willen der Betriebe beugen, um ,nicht anzuecken".

Die wesentliche Aufgabe der MaBnahme wird darin gesehen, die Jugendlichen in die
Strukturen des Arbeitsmarktes einzufiihren und ihnen jene Kompetenzen zu vermitteln, die
ihnen dazu vermeintlich fehlen. Die sozialpadagogische Begleitung wird dabei nicht als
,Querschnittsaufgabe' betrachtet, sondern als eigenstdndiger, wenn auch in der Regel
randstandiger Tatigkeitsbereich neben den Unterricht und die Praxisanleitung gestellt. Die
Abgrenzung erfolgt dabei zumeist negativ, d.h. sozialpadagogische Begleitung kann im
Prinzip alles sein, was nicht Unterricht und nicht Fachpraxis ist. Eine konkrete inhaltliche
Prazisierung des sozialpadagogischen Tatigkeitsbereiches seitens der Befragten erfolgt dabei
kaum. Selbst wenn die Befragten explizit darum gebeten werden, die Rolle der
sozialpadagogischen Begleitung naher zu beschreiben, bleiben die Aussagen haufig diffus.
Das Spektrum der Antworten reicht hier von der Zustandigkeit flir erlebnispadagogische
Angebote Uber die Verantwortung flir das Bewerbungstraining bis hin zur Zustandigkeit fir
Abmahnungen und ggf. auch Kiindigungen.

Zuweilen geht diese wenig prazise Vorstellung vom Gegenstand der sozialpadagogischen
Begleitung einher mit einer expliziten Distanzierung von dem, was unter ,klassischer"
Sozialpadagogik verstanden wird. In diesem Zusammenhang wird dann das Stereotyp einer
,Betroffenheitspadagogik' bemiiht, die ,so auf Tod, Trauer, Betroffenheit macht". Empathie
wird damit in ihrer Bedeutung flir den Hilfeprozess abgewertet und prinzipiell als unproduktiv
erachtet. Stattdessen misse man ,was tun®, ,reagieren®: ,Wir sind halt nicht so Leute, so,
ach, erzahle mal aus deiner Vergangenheit, das ist alles so traurig und heulen dann mit".
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5.4.2 Der subjektorientierte Orientierungsrahmen (mit situativer und
reflexiver Variante)

Im Gegensatz zu dem zuvor skizzierten institutionalistischen Orientierungsrahmen, innerhalb
dessen die arbeitsmarktpolitischen Zielvorgaben weitgehend unreflektiert tUbernommen
werden und den in der Regel standardisierten MaBnahmeablauf unmittelbar pragen, kommt
beim subjektorientierten Orientierungsrahmen der Anspruch zum Vorschein, die bestehenden
arbeitsmarktpolitischen Vorgaben (sozial)padagogisch zu interpretieren und auf die
Bedurfnisse der Teilnehmenden hin auszugestalten. Dies geht einher mit einem héheren MaB3
an Flexibilitat hinsichtlich der inhaltlichen MaBnahmegestaltung.

Von zentraler Bedeutung ist eine differenzierte Bewertung des von den Teilnehmenden
gezeigten Verhaltens in einem biografisch-lebensweltlichen Kontext. Der biografische Zugang
und das Verstandnis fiir die Genese der aktuellen Probleme sind dabei nicht Ausdruck einer
,Betroffenheitspadagogik’, die das aktuell gezeigte Verhalten der Jugendlichen und ihre
fehlende Aktivitat akzeptiert und diese von der Verantwortung davon freispricht. Vielmehr
wird mit dem Hinweis, dass die Jugendlichen sich gerne auch auf ihrer schlimmen Kindheit
ausruhten, d.h. dazu tendierten, ihre biografischen Erfahrungen zu instrumentalisieren und
als Legitimation der eigenen Untatigkeit zu nutzen, bereits eine zentrale Dimension des
Aneignungsproblems benannt. Dementsprechend besteht eine Differenz zwischen dem
Verstandnis fir die Lebenssituation und deren Genese einerseits und dem Umgang damit im
padagogischen Handeln andererseits. Ersteres darf gerade nicht dazu fiihren, die
Jugendlichen in ihrer Opferrolle, in der sie sich selbst inszenieren, zu bestarken, sondern
ihnen einen Weg zu zeigen, ihrer Lebensgeschichte eine konstruktive Wende zu geben.

So gilt es zunachst, iber den biografischen Zugang jene Punkte zu identifizieren, die von den
Jugendlichen als ursachlich flir ihre Unzufriedenheit mit sich selbst erlebt werden, und aus
denen einen Veranderungsimpuls zu generieren. Folglich soll eine Veranderungsbereitschaft
bei den Jugendlichen Uiber den Aufbau einer intrinsischen Motivation und nicht Gber duBeren
Druck erzeugt werden. Die Aufgabe des Padagogen besteht somit zunachst in erster Linie
darin, die fur die Jugendlichen lebensgeschichtlich zentralen Herausforderungen gemeinsam
mit diesen zu identifizieren und bearbeitbar zu machen. Es ist dabei weniger die Kenntnis der
objektiven soziostrukturellen Rahmenbedingungen, welche dazu beitragt, die individuelle
Problematik der Jugendlichen zu erschlieBen, sondern das Verstandnis flir deren spezifische
Form der Bewaltigung. Der erste und haufig zentrale Schritt zur Verbesserung der
Ausbildungsfahigkeit besteht somit in der Klarung der Lebenssituation.

Das padagogische Handeln darf dazu nicht oberflachlich an dem situativ gezeigten Verhalten
ansetzen und darauf abheben, deviantes Verhalten bloB zu korrigieren, sondern muss das
Verhalten bzw. die schulische Leistung lediglich als Symptom eines tiefer liegenden Problems
begreifen, welches den Jugendlichen daran hindert, ,vermeintlich kleine Schritte gehen zu
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kdnnen". Padagogisches Handeln nimmt somit zwar seinen Ausgang auf der Ebene des
gezeigten Verhaltens, setzt jedoch selbst nicht auf der Verhaltensebene an sondern zielt
darauf ab, davon ausgehend einen Reflexionsprozess aufseiten der Jugendlichen anzuregen,
der es diesen ermdglicht, zu ihren eigentlichen Problemen vorzudringen und diese
selbstbestimmt, aber nicht allein gelassen zu bearbeiten.

Die wesentliche Voraussetzung dafiir stellt eine tragféhige Vertrauensbeziehung dar, auf
deren Grundlage es gelingen kann, diesen individuellen lebensweltlichen Kontext zu
erschlieBen und angemessen darauf zu reagieren. Gerade weil die Jugendlichen in ihrem
sozialen Umfeld haufig nicht Uber verlassliche Bezugspersonen verfligen und oftmals auch
noch nie verfligt haben, ist die Beziehungsarbeit von derart zentraler Bedeutung. So werden
die bestehenden Probleme der Jugendlichen bei der Integration in Ausbildung und Arbeit,
ihre Passivitdt und mangelnde Verantwortungsibernahme, aus dieser Perspektive nicht
oberflachlich als zu bearbeitende Kompetenzdefizite betrachtet, sondern als Folge einer
tiefsitzenden Verunsicherung, welche nicht zuletzt auf das dauerhafte Fehlen verlasslicher
Bezugspersonen im gesamten Sozialisationsprozess zuriickgefiihrt wird. Vor diesem
Hintergrund wird es als eine wichtige Aufgabe der eigenen Arbeit angesehen, den
Jugendlichen Geborgenheit zu vermitteln und ihnen ein ,zweites Zuhause" zu bieten. Auch
dies ist nicht als Indiz einer ,Betroffenheitspadagogik’ zu deuten, in der Empathie als
Selbstzweck betrachtet wird. Vielmehr geht es hier darum, Gberhaupt die Grundlagen fiir die
Initiierung von Entwicklungsprozessen aufseiten der Jugendlichen zu schaffen. Aufgrund der
fehlenden oder gestdrten sozialen Beziehungen, der wiederholten Misserfolgserlebnisse
insbesondere auch im schulischen und beruflichen Bereich besteht das Ziel zunachst darin,
das Selbstvertrauen der Jugendlichen und ihre Selbstwirksamkeitserwartung zu starken.
Hierin und nicht im Erwerb spezifischer fachlicher und tberfachlicher Kenntnisse wird mit
Blick auf die Zielgruppe der Schlissel fiir die berufliche Integration angesehen.

Im Gegensatz zu dem zuvor beschriebenen institutionalistischen Verstandnis stehen daher
die personlichen Bedirfnisse auch eindeutig im Vordergrund, werden im padagogischen
Handeln jedoch systematisch mit der arbeitsmarktbezogenen Perspektive verkniipft. Die
Befriedigung personlicher Bedirfnisse wird somit auch nicht als Widerspruch zur Orientierung
an arbeitsmarktbezogenen Zielsetzungen angesehen, sondern als wesentliche Voraussetzung
zu deren Erreichung. Wichtig ist dabei, dass aufbauend auf dem lebensweltlichen Kontext
der Jugendlichen der Erwerb von Kompetenzen flir diese eine unmittelbar lohnende
Erfahrung darstellt, die unabhangig ist von der arbeitsmarkbezogenen Verwertbarkeit. Es
geht folglich nicht um eine Integration in Arbeit ,um jeden Preis', sondern um die
Ermdglichung gelingender und somit anschlussfahiger Aneignungsprozesse, womit
gleichzeitig die padagogische Beziehung vom Druck der Integration in Arbeit entlastet wird.
Die padagogischen Fachkréafte sind hier insbesondere gefordert, in die Beziehung zu den
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Jugendlichen zu investieren, um Vorurteile und Vorbehalte abzubauen, die als durchaus
verstandlich und nachvollziehbar betrachtet werden.

Die Rolle der Padagogen wird dabei jedoch nicht darin gesehen, die Jugendlichen ,an die
Hand zu nehmen", d.h. fir sie tatig zu werden, sondern sie dabei zu unterstiitzen, ihren
eigenen Weg zu finden. Damit dies gelingt und die Jugendlichen lernen, Verantwortung fiir
ihr Leben zu Ubernehmen, muss ihnen dies grundsatzlich auch zugetraut werden. Eine
wesentliche konzeptionelle Voraussetzung ist daher auch die aktive Einbeziehung der
Teilnehmenden bei der Definition von Zielen sowie der Gestaltung der MaBnahmen.

Hinsichtlich der Umsetzung dieses Anspruchs kdnnen innerhalb des subjektorientierten
Orientierungsrahmens zwei Untertypen identifiziert werden, die sich zwar nicht hinsichtlich
der grundsatzlichen Haltung unterscheiden, jedoch unterschiedliche Schwerpunkte setzen.
Dies betrifft insbesondere den Umgang mit den programmatisch vorgegebenen
Strukturelementen:

a) Die situative Variante

Wahrend die programmatischen Vorgaben in der Regel auch innerhalb des
subjektorientierten Orientierungsrahmens nicht grundsatzlich in Frage gestellt,
sondern subjektorientiert ausgestaltet werden, lassen sich vereinzelt auch Hinweise
auf eine weitgehende ,Immunisierung’ gegeniiber den arbeitsmarktpolitischen
Vorgaben einerseits und den vorgesehenen Strukturelementen des Programms
andererseits erkennen. Dies duBert sich beispielsweise in der Ablehnung jeglicher
Form formalisierter Qualifizierungs- bzw. Forderplanung. Die konkrete Forderung
leitet sich dabei nicht aus einem niedergeschriebenen Plan ab, sondern wird ,situativ'
aus dem MaBnahmealltag heraus entwickelt. Als Gegenentwurf zu einer
standardisierten und formalisierten Qualifizierungsplanung wird ein Modell der in die
Praxis eingebetteten und an den lebensweltlichen Ausgangsbedingungen der
Jugendlichen ansetzenden Ausgestaltung der Forderung skizziert. Die bewusste
Abweichung von dem programmseitig vorgegebenen Projektablauf sowie den
vorgesehenen Instrumenten wird als Voraussetzung dafiir angesehen, zentrale Ziele
des Projektes, beispielsweise die Ubernahme der ,Verantwortung fiir ihr Lern- und
Arbeitsverhalten sowie ihre Personlichkeitsentwicklung®™ zu erreichen. Innerhalb dieser
Vorstellung wird somit der ,padagogische Bezug" weitgehend absolut gesetzt, d.h.
die enge Vertrauensbeziehung zwischen den Padagogen und den Jugendlichen stellt
nicht nur die Basis des Hilfeprozesses dar, sondern tragt diesen durchgehend. Damit
wird der Hilfeprozess weitgehend aus seinem institutionellen Kontext geldst, auf die
exklusive dyadische Beziehung konzentriert und gegentber einer Einflussnahme von
auBen abgeschottet. Dies bedeutet gleichzeitig, dass das eigene Handeln der
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padagogischen Fachkrafte einer kritischen Reflexion unter Einbeziehung Dritter nicht
systematisch zuganglich gemacht wird.

b) Die reflexive Variante

Auch bei der reflexiven Auspragung des subjektorientierten Typs hat der
padagogische Bezug eine zentrale Bedeutung. Allerdings wird dieser hier von Anfang
an dadurch relativiert, dass er eingebettet ist in einen konzeptionellen Rahmen, der
von den padagogischen Fachkraften verlangt, das eigene Handeln reflexiv zu
begriinden und damit transparent zu machen. Der Anspruch an professionelle
Autonomie auBert sich hier auch nicht in einer grundsatzlichen Ablehnung von
Kompetenztests und anderen formalisierten Verfahren wie einer strukturierten
Forderplanung. Diese Instrumente werden vielmehr einer kritischen Analyse
unterzogen, Ergebnisse gegebenenfalls relativiert und die Verfahren in einer Weise
adaptiert, dass sie sich konstruktiv in den Hilfeprozess integrieren lassen. Der Einsatz
dieser Verfahren ersetzt dabei nicht die Interaktion mit den Jugendlichen, sondern
bereichert diese, ebenso wie er die Jugendlichen dazu anregen soll, sich mit ihren
beruflichen Interessen auseinanderzusetzten, nicht aber darauf abzielt, ihnen die
Berufswahlentscheidung abzunehmen. Gegeniliber der institutionalistischen Haltung
schlieBen die Testverfahren in diesem Verstdndnis den padagogischen Prozess nicht
ab oder ersetzen ihn gar ganzlich, sondern sind in diesen eingebettet. Fir die
Zielplanung gilt somit, dass beispielsweise die Uber standardisierte Testverfahren
ermittelten Ergebnisse zur Leistungsfahigkeit und zu den Interessen der Jugendlichen
strukturell eingebettet sind in einen konkreten Interaktionsprozess zwischen
Jugendlichen und Betreuer, diesen aber nicht determinieren. Testergebnisse dienen
dabei nicht als Herrschaftsinstrument, mit dem vonseiten der Professionellen ggf.
deutlich gemacht werden kann, dass bestimmte Berufswiinsche offensichtlich
unrealistisch sind, sondern als ein gemeinsamer Bezugspunkt fiir die Gestaltung des
Unterstltzungsprozesses.

Die programmseitig geforderte Qualifizierungs- bzw. Férderplanung wird daher auch
weder als unzuldssige Einmischung in die padagogische Beziehung noch als
Instrument einer technokratischen Planung betrachtet, sondern dient vielmehr einer
regelmaBigen gemeinsamen Reflexion des Hilfeprozesses. Im Zweifelsfall werden
auch hier die Interessen der Jugendlichen wichtiger genommen als die Ergebnisse
von Kompetenztests. Vermeintliche Ausschlusskriterien (Verwaltungsjob mit
schlechten Deutschnoten) werden nicht als solche gedeutet, sondern als
Ausgangspunkt fir die Gestaltung des Unterstlitzungsprozesses angesehen.

Generell gilt flir den subjektorientierten Typus, dass die Jugendlichen mit ihren Interessen
ernst genommen werden, wobei gleichzeitig aber auch die Frage der Umsetzbarkeit von
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beruflichen Wiinschen thematisiert wird. Die Frage ist nicht nur: Was wollen die
Jugendlichen? sondern vor allem: Wissen sie, wie sie dort hinkommen? Hierzu wird den
Jugendlichen beispielsweise im Rahmen eines Praktikums die Mdglichkeit geboten, fiir sich
herauszufinden, ob ein geduBerter Berufswunsch umsetzbar fiir sie erscheint und wenn ja,
was sie tun missen, um diesen zu realisieren. Dies schlieBt auch ein, sich in vermeintlich
unrealistischen Berufen erproben zu dirfen. Das Ziel des Praktikums ist es somit nicht
unbedingt, einen méglichst unmittelbaren Ubergang in Ausbildung vorzubereiten, vielmehr
wird der Wechsel des Berufswunschs nach dem Absolvieren eines Praktikums als unter
Umstdnden sogar winschenswerter Teil des Entwicklungsprozesses bzw. der
Berufsorientierung des Jugendlichen betrachtet. Das sich Ausprobieren und Sammeln von
Erfahrungen steht dabei im Mittelpunkt. Indem nicht bereits zu Beginn des Prozesses der
Berufsorientierung interveniert und versucht wird, den Jugendlichen vermeintlich
unrealistische Berufswiinsche auszureden, werden sie in ihrer Subjektivitat ernst genommen.
Sie haben die Mdglichkeit, selbstgesteuert den Prozess mitzugestalten und Verantwortung
fur diesen und somit flir sich selbst zu Uibernehmen. Dies kann durchaus bedeuten, den
urspriinglichen Berufswunsch aufgrund der gewonnenen Erfahrungen aufzugeben und sich
neu zu orientieren, dies jedoch dann aus eigenem Antrieb.

Die Zielfindung wird somit als eine in jedem Fall von den Jugendlichen selbst zu erbringende
Leistung angesehen. Die padagogischen Fachkrafte grenzen sich hier explizit von den
schulischen Interventionen wie denen der Elternhduser ab, die aus ihrer Sicht darauf
ausgerichtet seien, ,die Jugendlichen in eine Richtung zu drangen". Selbst wenn sich
dadurch vielleicht kurzfristig eine Ausbildungsaufnahme erreichen lasse, gehe es langfristig
»in die Hose". Eine zentrale Aufgabe im Projekt besteht stattdessen in der Starkung der
Selbstwirksamkeitserwartung, um so die Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass
Jugendliche Uberhaupt wieder dazu in die Lage versetzt werden, flir sich eine Perspektive zu
entwickeln, bei deren Realisierung sie dann unterstitzt werden kénnen.

Das Beispiel der Funktion des Praktikums verdeutlicht exemplarisch dieses zentrale Prinzip
der Hilfegestaltung. Handlungsleitend ist dabei die Annahme, dass die Jugendlichen nur dann
lernen, die Verantwortung flr ihr Handeln und flir ihr Leben zu ibernehmen, wenn ihnen
dies prinzipiell zugetraut und deshalb von Anfang an auch eingefordert wird. Die
Jugendlichen werden dabei auch dann als Subjekte anerkannt, wenn sie sich noch nicht als
solche zu erkennen geben. Der Tatsache, dass viele der Teilnehmenden zu Beginn des
Projekts mit dieser Aufgabe (berfordert sind, wird daher gerade nicht dadurch Rechnung
getragen, sie aus dieser Verantwortung zu entlassen und ihnen vorzugeben, was zu tun ist,
sondern lediglich den Handlungsbereich zundchst so weit einzugrenzen, dass sich die
angebotene Umwelt fir die Jugendlichen als ,aneigenbar' erweist. Im Mittelpunkt steht daher
die  Gestaltung von Rdumen, die es den Jugendlichen  ermdglichen
Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.
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Diese Raume koénnen dabei sehr unterschiedlicher Art sein. Im engen woértlichen Sinne kann
dies die Raumlichkeiten des Projektes betreffen, die sich die Jugendlichen auf diese Weise
gestaltend aneignen und zu ihrer ,Fit-WG" machen. Aber auch die Institutionalisierung eines
gemeinsamen Mittagessens, das von den Teilnehmenden selbst zubereitet wird, oder ein
Laufprojekt, bei dem die Jugendlichen fiir die Teilnahme an einem Marathon trainieren, sind
Beispiele, bei denen den Teilnehmenden ein Setting geboten wird, innerhalb dessen sie sich
als selbstwirksam erleben kénnen.

Der Kern des Hilfeprozesses wird somit in der Ermdglichung von Aneignungserfahrungen
gesehen, die dann auf andere Kontexte im privaten wie im beruflichen Bereich transferiert
werden koénnen. Die Interventionen der padagogischen Fachkrafte sollen dabei Méglichkeiten
eréffnen und die Situation nicht einseitig definieren. Es besteht nicht der Anspruch aus einer
Expertenrolle heraus fiir die Jugendlichen zu entscheiden, sondern diese lediglich zu beraten
und ihnen damit auch die Verantwortung fiir Entscheidungen zu (iberlassen. Dabei wird das
Scheitern des Jugendlichen bereits als eine Mdoglichkeit mit einkalkuliert und dadurch
abgesichert, dass die Beziehung unabhangig davon definiert wird, ob eine Entscheidung zum
Erfolg fihrt oder nicht. Auch bei einem Scheitern kann der Jugendliche weiterhin mit der
vollen Unterstlitzung rechnen. Damit wird eine Situation gestaltet, die es den Jugendlichen
erleichtert, tatsachlich eigene Entscheidungen zu treffen, da das AusmalB der Konsequenzen
furr sie besser kalkulierbar wird und weniger existenziell gefahrdend erscheint.

Auch hier zeigt sich erneut, dass innerhalb des subjektorientierten Typs eine belastbare
Vertrauensbeziehung zwischen der padagogischen Fachkraft und den Jugendlichen als
zentrale Basis des gesamten Hilfeprozesses angesehen wird. Darauf aufbauend lassen sich
dann pdadagogische Raume gestalten, die es den Jugendlichen ermdglichen, sich selbst
weiterzuentwickeln.
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6 Theoretische und soziogenetische Diskussion der
empirischen Ergebnisse

Mit der im vorausgegangenen Kapitel vorgelegten komparativen Analyse und der darauf
aufbauenden Bildung sinngenetischer Typen wurde ein erstes zentrales Anliegen dieser
Arbeit umgesetzt, die impliziten Wissens- und Handlungsstrukturen der sozialpadagogischen
Fachkrafte zu rekonstruieren. Auch wenn dies sicherlich nicht vollig losgelést von den in
Kapitel 3 entwickelten theoretischen Positionen erfolgte bzw. erfolgen konnte, wurde die
Standortgebundenheit des Forschenden durch die konsequente Orientierung am empirischen
Material und den aus diesem entwickelten Vergleichshorizonten methodisch kontrolliert.
Gerade weil ,empirische Blicke keine eindeutigen Wirklichkeiten hervorbringen” (Thole, 2003,
S. 61) und interpretative Rekonstruktionen immer nur eine von mehreren moglichen
Deutungsmdglichkeiten abbilden, war es in diesem Zusammenhang noétig, das der
Interpretation zugrunde liegende empirische Material selbst an dieser Stelle mit zu
dokumentieren, um den Interpretationsprozess einer kritischen Uberpriifung zugénglich zu
machen und damit die ,Plausibilitit und  Glaubwirdigkeit" (a.a.0.) des
Interpretationsprozesses belegen zu kénnen.

Wahrend somit der Interpretationsprozess selbst bewusst so weit wie moglich entkoppelt
wurde von der theoretischen Diskussion, sollen im Folgenden die empirischen Ergebnisse vor
dem Hintergrund des zuvor entwickelten theoretischen Reflexionsmodells betrachtet werden,
um so einen Eindruck vom Stand der ,reflexiven Professionalisierung” (Dewe & Otto, 2005)
in diesem Feld zu gewinnen.

Weiterhin sollen die Befunde zudem insofern soziogenetisch eingeordnet werden, als
maogliche, die Entwicklung der empirisch herausgearbeiteten Haltungen beeinflussende
Faktoren naher betrachtet werden. Hierzu ist es nétig, sich differenziert mit den politisch-
programmatischen, den organisationsbezogenen sowie den individuellen
Kontextbedingungen des sozialpddagogischen Handelns im Ubergangsbereich zu befassen,
um nachvollziehen zu kdnnen, in welcher Weise diese strukturell auf die Entstehung
spezifischer Haltungen wirken.

AbschlieBend werden auf dieser Grundlage mogliche Perspektiven zur Schaffung von
Kontextbedingungen vorgestellt, welche dazu beitragen kdnnten, die strukturellen
Voraussetzungen fiir eine reflexive Professionalisierung im Ubergangsbereich zu verbessern.

222



6.1 Theoretische Einordnung der empirischen Befunde

Betrachtet man die vorliegenden empirischen Ergebnisse aus einer theoretischen
Perspektive, erscheinen diese zunachst wenig Uberraschend. So bestatigen die als
Jnstitutionalistisch® beschriebenen Haltungen die Befunde von GRIMM & VoOCK, wonach
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen auf die von ihnen als anomisch erlebten
strukturellen Bedingungen haufig mit einer affirmativen Bewaltigungsstrategie reagieren, die
sich in einer weitgehend unkritischen Ubernahme der programmseitig vorgegebenen
arbeitsmarktpolitischen Zielsetzungen niederschlagt (Grimm & Vock, 2007, S. 288f). Auch
sind hier deutliche Parallelen zu den von SABINE ADER fiir den Bereich der Jugendhilfe
herausgearbeiteten Handlungsmustern und Handlungslogiken erkennbar, die ebenfalls ein
,Ubergewicht unreflektierter normativer Orientierungen" (Ader, 2006, S. 176) bei den
sozialpadagogischen Fachkraften feststellen konnte, die zudem einen hohen Deckungsgrad
mit den herrschenden institutionellen Wertorientierungen aufwiesen. Sie problematisiert in
diesem Zusammenhang insbesondere, dass diese subjektiven normativen Orientierungen
nicht offen kommuniziert und reflektiert werden, sondern die Arbeit mit den Jugendlichen
unmittelbar und unbewusst pragen. Die handlungsleitenden Normen stellten daher auch
keinen fachlichen Standard dar, der fir alle Beteiligten sowie auch fiir AuBenstehende
transparent ist, sondern bewegten sich ,freischwebend" im System.

Auch die von ADER identifizierte ,Symptomorientierte Fallbearbeitung", d.h. die Feststellung,
Fachkrafte und Institutionen beschaftigten sich hauptsachlich mit dem als auffallig und
stérend wahrgenommenen Verhalten von Kindern und vernachldssigten dabei eine
differenzierte Analyse der dahinter liegenden Themen (Ader, 2006, S. 180), ist in dhnlicher
Weise im Kontext des institutionalistischen Orientierungsrahmens wiederzufinden.

Trotz der bestehenden politisch-programmatischen Rahmenbedingungen konnte in vielen
Fallen ein hohes MaB an (selbst-)reflexiver Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln
und dessen Bedingungen festgestellt werden, welches sich in dem subjektorientierten
Orientierungsrahmen verdichten lieB. Im Folgenden soll daher anhand ausgewahlter
Beispiele verdeutlicht werden, wie es gelingen kann, in der sozialpadagogischen Praxis des
Ubergangssystems professionelle MaBstébe fiir sozialpddagogisches Handeln angemessen zu
beriicksichtigen.

Strukturell orientiert sich das vorliegende Kapitel dazu an dem in Kapitel 3 entwickelten
Reflexionsmodell. Analysiert man die empirischen Befunde vor dem Hintergrund dieses
Modells, so zeigt sich, dass die dort entwickelten Spannungsfelder in den jeweiligen
Orientierungsrahmen auf unterschiedliche Weise bearbeitet und aufgelést werden. Dabei
wird deutlich, dass in diesem Sinne letztlich nur der subjektorientierte Typus als
sozialpadagogisch bezeichnet werden kann.
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Subjektorientierung vs. Soziale Normierung und Fallbearbeitung

Mit Blick auf die padagogische Haltung von entscheidender Bedeutung ist die Perspektive auf
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die pragend dafiir ist, welche Unterstiitzungsbedarfe
identifiziert werden und wie darauf aufbauend der Hilfeprozess ausgestaltet wird. Auffallend
ist, dass zunachst von allen Befragten ein weitgehend vergleichbares Bild von den
Lebensbedingungen der Teilnehmenden und deren individuellen Problemen skizziert wird. So
wird Ubereinstimmend auf die schwierigen sozialen Bedingungen verwiesen und dabei unter
anderem Trennungssituationen der Eltern, die Herkunft aus dem Hartz-IV-Milieu oder
unklare Wohnverhaltnisse genannt. Auf der personlichen Seite werden beispielsweise die
generell mangelnden Schlisselqualifikationen sowie fachliche Defizite aufgefiihrt, begleitet
von gesundheitlichen Problemen, Drogenabhangigkeit oder Delinquenz.

Ein Teil der Befragten schlieBt aus dieser Situationsbeschreibung unmittelbar auf einen
Handlungsbedarf,  der, abgesichert  durch  die  Ergebnisse  standardisierter
Kompetenzfeststellungsverfahren, den Hilfeprozess in Form einer ,symptomorientierten
Fallbearbeitung" bestimmt.

Von einer Subjektorientierung hingegen kann erst dann gesprochen werden, wenn die Ebene
des beobachtbaren Verhaltens verlassen wird und die beschriebenen Symptome im Kontext
des jeweiligen Aneignungsprozesses betrachtet und in ihrer Bedeutung fiir diesen erkannt
werden.

In der Terminologie der dokumentarischen Methode bedeutet dies, dass es den
Sozialpadagogen gelingen muss, einen Zugang zu den ,konjunktiven Erfahrungsraumen® der
Jugendlichen zu erhalten. Wie der Sozialforscher die Ebene des ,kommunikativen Wissens"
Uberwinden muss, um zu den impliziten Wissensgehalten vordringen zu kdénnen, muss der
Sozialpddagoge das Verhalten der Jugendlichen als ,Dokument® ansehen, dessen
Hintergriinde er sich erst erschlieBen muss. Auch der Sozialpadagoge muss daher zunachst
ein Stlck der ,systemischen Fremdheit" liberwinden, die ihn von dem Teilnehmer trennt, um
diesen zu verstehen.

An dieser Stelle wird deutlich, dass auch ein auf den Begriffen ,Subjekt" und ,Ort"
basierendes sozialpadagogisches Verstandnis nicht darauf verzichten kann, sich mit Fragen
des ,padagogischen Bezugs" (Nohl, 2002) bzw. des pdadagogischen Verhaltnisses im
Rousseau'schen Sinne (Rousseau, 1998) auseinanderzusetzen. So weisen die im Rahmen
dieser Arbeit vorgelegten Ergebnisse darauf hin (vgl. Kapitel 5), dass der Aufbau einer
Vertrauensbeziehung als wesentliche Voraussetzung fiir einen gelingenden Hilfeprozess
anzusehen ist.

Allerdings, darauf deutet die ,situative™ Auspragung der subjektorientierten Haltung hin, die
sich in einer weitgehenden Ablehnung struktureller programmatischer Vorgaben ebenso
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niederschlagt wie in deutlichen Vorbehalten gegeniiber systematischen Formen der
Hilfeplanung, muss aus mehreren Griinden darauf geachtet werden, dass die dyadische
Beziehung zwischen Sozialpadagogen und Teilnehmer ein bestimmtes MaB an Exklusivitat
nicht Ubersteigt und daher methodisch kontrolliert und systematisch reflektiert wird. Aus
Sicht der Jugendlichen birgt die Fokussierung auf eine zentrale Bezugsperson die Gefahr,
sich in (neue) Abhangigkeiten zu begeben, anstatt Verantwortung flir das eigene Leben zu
Ubernehmen. Aus professioneller Sicht ware dies in hohem MaBe kontraproduktiv, zudem
Ubernahme der Sozialpadagoge mit Blick auf die von Anfang an feststehende zeitliche
Begrenzung der Beziehung damit seinerseits eine Verantwortung, der er insbesondere unter
den gegebenen Bedingungen nicht gerecht werden kann. Daher muss die Intensitdt der
Bindung von Anfang an in einem angemessenen Verhaltnis zu ihrer voraussichtlichen Dauer
und den in diesem Zeitraum zu erreichenden Zielen stehen. Die in einzelnen Projekten
ausgegebene Parole ,We are Family® koénnte Teilnehmer daher auch zu einer
Uberidentifizierung mit dem Projekt verleiten, was, spatestens beim Projektaustritt
notwendigerweise eine neuerliche Enttduschung und Verlusterfahrung auf Seiten der
Teilnehmer zur Folge hétte.

Ahnlich wie der Sozialforscher seinen Standpunkt methodisch kontrollieren muss, gilt dies
daher auch fiir den Sozialpadagogen und seine Rolle im Hilfeprozess. Dabei ist insbesondere
darauf zu achten, dass nach der zu Beginn ndétigen und wichtigen Fokussierung auf den
Aufbau einer Vertrauensbeziehung der Schwerpunkt der Arbeit sukzessive hin zur Gestaltung
von Orten und Situationen verschoben werden muss, die den Teilnehmern die Mdglichkeit
bieten, Aneignungserfahrungen zu sammeln.

Abbildung 1: Schwerpunkte sozialpadagogischen Handelns im Zeitverlauf

Gestaltung
von Orten
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Situationen
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Dabei wird dann auch deutlich, dass der Aufbau von Vertrauensbeziehungen keinen
Selbstzweck darstellt und auch nicht, wie in einem der Interviews vermeintlich
professionskritisch angemerkt wurde, dazu dient, ,so auf Tod, Trauer, Betroffenheit zu
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machen®, sondern immer darauf ausgerichtet ist, die ,Subjektivitit im Aneignungshandeln
sicherzustellen (Hamburger, 2003, S. 125).

Als wesentliches Instrument zur professionellen Kontrolle des Hilfeprozesses ist dabei eine
strukturierte und kontinuierliche Hilfe- bzw. Férderplanung zu betrachten. Insofern diese
nicht als Herrschaftsinstrument missbraucht und als technokratisches Planungsinstrument
missverstanden wird, bietet ein solches Verfahren die Mdglichkeit, die unterschiedlichen
Deutungshorizonte der Beteiligten offen zu legen, zu reflektieren und in ihren Konsequenzen
fur die Gestaltung des weiteren Hilfeprozesses zu diskutieren. Ein derart institutionalisierter
,Zwang' zur kontinuierlichen (Selbst-)reflexion kann auch dazu beitragen, die Gefahr einer
~Symptomorientierten Fallbearbeitung® zu verringern, indem der lebensweltliche und
biographische Kontext systematisch mit in den Blick genommen wird und so die , Geschichte
und Genese eines problematischen Lebensverlaufs in seinem familidgren und sozialen
zusammenhang" (Ader, 2006, S. 180) und nicht die aktuelle Symptomatik im Zentrum steht.

Forderung der Selbsttitigkeit vs. Herstellung von Fahigkeiten

Dem Subjektverstandnis immanent ist die Auffassung, das Subjekt grundsatzlich als
selbsttatig zu betrachten und zwar auch dann, wie WINKLER betont, wenn diese
Selbsttdtigkeit in Form von Untatigkeit in Erscheinung tritt (Winkler, 1988, S. 270). Dieser
scheinbar paradoxe Hinweis ist insofern von zentraler Bedeutung fiir die Einordnung des
sozialpadagogischen Handelns im Ubergangssystem, als die Untétigkeit eines der zentralen
Merkmale vieler Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu sein scheint, insbesondere zu Beginn
der Teilnahme an einem Projekt. Dieses Verhalten veranlasst, wie die empirischen
Ergebnisse zeigen, viele der damit konfrontierten Sozialpddagogen, hier ein Defizit bei den
Schlisselkompetenzen zu diagnostizieren und dieses symptomatisch zu bearbeiten (,Ich
sage mal, die Halfte der Teilnehmer, die muss man erst einmal aktivieren® ), was
beispielsweise bedeutet, mit ihnen zu ,trainieren®, taglich ins Projekt zu kommen, punktlich
zu sein und einen gesamten Arbeitstag durchzuhalten. In diesem Zusammenhang wird den
Teilnehmern dann der Subjektstatus de facto weitgehend abgesprochen, da eine aktive
Beteiligung sowohl an der konkreten Ausgestaltung des Projektalltages als auch mit Blick auf
die Planung der eigenen Zukunft als Uberforderung angesehen wird und daher nicht oder
kaum stattfindet. Die Einflussmdglichkeiten werden zusatzlich dadurch limitiert, dass
aufgrund der dominanten Orientierung an einer vermeintlichen Arbeitsmarkrelevanz
Selbsttdtigkeit nur dann zugelassen wird, wenn vonseiten der Sozialpadagogen eine
unmittelbare Kompatibilitdt mit den arbeitsmarktbezogenen Zielen gesehen wird.

Auch die programmatischen und organisatorischen Rahmenbedingungen sind hdufig wenig
geeignet, Selbsttatigkeit zu ermdglichen. Wenn der Ablauf des Projekts, wie in einigen der
Interviews beschrieben (vgl. Kapitel 5), sowohl inhaltlich als auch zeitlich bereits vor Beginn

feststeht, wenn sich die Qualifizierungsinhalte an den beim jeweiligen Trager verfligbaren
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Werkstatten orientieren missen und Praktika nur in den daflir vorgesehenen Zeitkorridoren
stattfinden konnen, schrankt dies die Mdglichkeit, auf individuelle Entwicklungsverldaufe
eingehen zu kénnen, zusatzlich ein.

Es lassen sich jedoch auch Beispiele dafiir finden, dass es selbst unter diesen suboptimalen
Rahmenbedingungen mdglich ist, subjektorientiert zu agieren. In diesen Fallen wird die
Untatigkeit bzw. Passivitdt der Teilnehmenden nicht als Ausdruck fehlender Kompetenz oder
Motivation angesehen, sondern als Hinweis auf eine tiefsitzende Verunsicherung gedeutet,
deren Ursachen zundchst erschlossen werden miissen, bevor eine sinnvolle padagogische
Intervention erfolgen kann. Dazu ist, wie oben beschriecben, eine tragfahige
Vertrauensbeziehung die zentrale Voraussetzung, da die Reaktionen bzw. Interventionen
sonst notwendigerweise auf der symptomatischen Ebene ansetzen missen.

Dann jedoch wird es nicht gelingen, die lebensgeschichtlich zentralen Herausforderungen,
mithin also den Kern des Aneignungsproblems zu identifizieren und angemessen darauf zu
reagieren. Die Forderung der Selbsttatigkeit bedeutet daher, beim Aneignungsproblem selbst
anzusetzen und den Jugendlichen dabei zu unterstitzen, fir sich einen Weg zu finden, diese
Problematik selbsttatig zu bearbeiten und ihn auf diesem Weg sozialpadagogisch zu
begleiten. Unter diesen Bedingungen kann der Begriff der sozialpadagogischen Begleitung
dann auch insofern spezifiziert werden, als er samtliche Aktivitaten der Gestaltung von Orten
beschreibt, mit denen der Sozialpddagoge dazu beitragen mdchte, dem Jugendlichen
gelingendes Aneignungshandeln zu ermdglichen. Diese Form der Unterstiitzung bedeutet,
wie in einem der Interviews betont wurde nicht, den Jugendlichen ,an der Hand zu nehmen®
und somit stellvertretend flr diesen zu handeln. Der aktive Part muss in jedem Fall bei dem
Jugendlichen selbst bleiben, die sozialpadagogischen Interventionen sollen lediglich dazu
beitragen, diese Selbsttatigkeit zu ermdglichen.

In der Projektpraxis kann dies in unterschiedlicher Weise geschehen. Im Zuge der
Berufsorientierung kdénnen den Jugendlichen Berufsbilder ndhergebracht werden, die
moglicherweise deren Interessen entsprechen, jedoch ohne damit bereits vorhandene
Vorstellungen zu entwerten und als unrealistisch abzutun. In Vorbereitung der betrieblichen
Praktika kdnnen Kontakte zu Unternehmen angebahnt werden, die beispielsweise aufgrund
ihrer familidgren Kultur flr einen stark verunsicherten Jugendlichen bessere
Entfaltungsmdglichkeiten bieten als anonyme GroBbetriebe, ohne den Jugendlichen aus der
Verantwortung zu entlassen, selbst den Kontakt zu dem betreffenden Betrieb aufzunehmen.
Diese beiden Beispiele zeigen, dass sich die sozialpadagogische Begleitung nicht auf
bestimmte Gegenstdnde bzw. Handlungen beschrankt, sondern sich in einer spezifischen
Haltung manifestiert.
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Primat der Autonomie des Subjekt vs. Primat der Intentionalitat

Die ,Selbstzuriicknahme' des Sozialpadagogen beschrankt sich nicht, wie zuvor dargelegt,
auf die Handlungsebene, sondern gilt ebenso fiir die Ebene der Zielsetzungen. Wahrend im
Rahmen der skizzierten institutionalistischen Haltung einseitig die Durchsetzung des
programmatischen Integrationsauftrages vorangetrieben wird und die Interventionen
deshalb auch oftmals auf eine bloBe Anpassung des Verhaltens abzielen, stehen Verfechter
der Subjektorientierung vor der Herausforderung, in der Interaktion mit dem Jugendlichen
nach Schnittmengen zwischen den individuellen Bedirfnissen und den gesellschaftlichen
Erwartungen zu suchen, die dem Jugendlichen perspektivisch eine berufliche Integration
ermdglichen, ohne dabei das Gefiihl zu haben, sich selbst und seine Wiinsche verleugnen zu
mussen.

Eine zentrale Voraussetzung dazu ist es, die Jugendlichen zu jedem Zeitpunkt ernst zu
nehmen und ihren Bedirfnissen den gleichen Stellenwert einzurdumen wie dem
programmatischen Integrationsauftrag. Die Aussage eines der befragten Sozialpadagogen,
erfolgsentscheidend sei, dass es die eigenen Ziele seien, die die Jugendlichen entwickeln,
beschreibt dies treffend und verdeutlicht die spezifische Qualitat des sozialpadagogischen
Handelns, welches darauf verzichtet, eine bestimmte Richtung (der beruflichen Integration)
vorzugeben und stattdessen darauf abhebt, dass die Jugendlichen fiir sich iberhaupt eine
Richtung finden. Zusammenfassend ldsst sich dies mit einem weiteren Interviewzitat wie
folgt beschreiben: ,Was kann diesem Menschen an Unterstiitzung in dem Tempo gegeben
werden, dass er sich ein Stiick weit in die Richtung entwickelt, die fir ihn angemessen ist
und die dem Menschen gut tut?"

Eine Grundhaltung, welche den Jugendlichen sowohl unterstellt, kein wirkliches Interesse an
einer beruflichen Integration zu haben und ihnen auch die dazu notwendigen Kompetenzen
grundsatzlich abspricht, ist damit nicht vereinbar. Wenn, was in allen Interviews der Fall war,
Selbststandigkeit und Selbstverantwortung als zentrale Ziele der MaBnahme beschrieben
werden, ist es paradox, wenn der Weg dorthin gekennzeichnet ist durch eine permanente
Entmindigung.

Zwar ist es unter den bestehenden programmatischen und strukturellen
Rahmenbedingungen sowie dem sich daraus ergebenden Zeit- wie Erfolgsdruck flr die
Projekte nachvollziehbar, wenn unter Bezugnahme auf die mangelnde Aktivitat und
Mitwirkungsbereitschaft der Jugendlichen deren Einflussmdglichkeiten auf die Definition
individueller Projektziele wie die Gestaltung des Projektalltages stark eingeschrankt und sie
stattdessen einem weitgehend standardisierten und vorstrukturierten ,Hilfeapparat' zugefiihrt
werden, der sie in kirzester Zeit fit machen soll fiir den Arbeitsmarkt. Mit professioneller
sozialpadagogischer Hilfe hat dies jedoch wenig zu tun.
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Deutlich machen lasst sich dieser qualitative Unterschied exemplarisch anhand der in den
Interviews zum Thema Praktikum gemachten Aussagen. Zwar wird dem Praktikum von allen
Befragten ein groBer Stellenwert beigemessen, dessen konkrete Funktion variiert jedoch. Aus
institutionalistischer Perspektive wird dabei insbesondere die Funktion des Praktikums als
Briicke zum Arbeitsmarkt betont, d.h. der Erfolg eines Praktikums bemisst sich vor allem an
dem Klebeeffekt, also daran, ob in Folge des Praktikums ein Ausbildungs- oder
Arbeitsvertrag abgeschlossen werden konnte. Um diese Wahrscheinlichkeit zu erhéhen, wird
im Vorfeld des Praktikums vonseiten der Padagogen versucht werden, dem Jugendlichen
Junrealistische® Berufsvorstellungen auszureden und ihn bei der Wahl des Praktikums
dahingehend zu beeinflussen, sich allein auf flir ihn vermeintlich erreichbare und geeignete
Berufe zu fokussieren.

Aus subjektorientierter Perspektive hingegen sind Praktika ein Teil des individuellen
Suchprozesses und dienen dazu, dem Jugendlichen Erfahrungsraume zu bieten, die es ihm
ermdglichen sollen, ggf. auch nach dem Prinzip des ,Trial and Error', konkretere
Vorstellungen von den eigenen beruflichen Zielen und Méglichkeiten zu entwickeln und dabei
selbst einschatzen zu lernen, was realistisch ist und was nicht. Die unmittelbare berufliche
Integration ist dabei von sekunddrer Bedeutung, wichtiger ist, dass es dem Jugendlichen mit
Hilfe der Erfahrungen aus den Praktika gelingt, selbststéndig eine qualifizierte
Berufswahlentscheidung zu treffen und eine Vorstellung von deren Realisierung zu
entwickeln.

Lebenslage als subjektive vs. objektive Realitat

Einher mit einer symptomorientierten Fallbearbeitung geht in der Regel auch eine
oberflachliche Bewertung der Lebenslagen der Jugendlichen anhand objektiver Faktoren.
Indem diese ,Soziallage" (Winkler, 1988, S. 274) mit Blick auf die Bewertung der
Zukunftsperspektiven absolut gesetzt und so das als mdglich erachtete Spektrum beruflicher
Handlungsfelder limitiert bzw. determiniert wird, blenden in dieser Weise handelnde
sozialpadagogische Fachkrafte die personlichen Winsche und Vorstellungen der
Jugendlichen, die von ihnen skizzierte ,Ideallage™ aus. Dies geschieht beispielsweise dann,
wenn argumentiert wird, man habe in einem Projekt bestimmte Angebote im
kaufmannischen Bereich nicht unterbreiten kénnen, da die Ergebnisse der Kompetenztests
ergeben hatten, dass die Teilnehmenden nicht die nétigen Voraussetzungen dafir erfiillten.

Auch aus professionstheoretischer Perspektive sind daher die bereits mehrfach
thematisierten Kompetenzfeststellungsverfahren kritisch zu betrachten. So suggerieren deren
scheinbar objektive Ergebnisse eine vermeintliche Alternativiosigkeit sowohl mit Blick auf die
beruflichen Ziele der Jugendlichen als auch hinsichtlich der Gestaltung des Projektalltages.
Die Kritik richtet sich dabei weniger auf die Testverfahren an sich als auf den Umgang mit
diesen und ihre Funktion innerhalb der Projekte bzw. der diesen zugrunde liegenden
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Konzepte. Wenn, was ebenfalls in einigen Interviews zum Ausdruck gekommen ist, die
Ergebnisse gemeinsam mit den Jugendlichen diskursiv und ergebnisoffen bewertet werden,
kdnnen standardisierte Testverfahren einen durchaus konstruktiven Beitrag zur Gestaltung
des Hilfeprozesses leisten, beispielsweise indem so bestehende Diskrepanzen zwischen der
»Soziallage" und der von den Jugendlichen entworfenen ,Ideallage" sichtbar werden, die
dann bearbeitet werden kdnnen. Wenn aber aus Testergebnissen ohne Beteiligung und zum
Teil sogar ohne Wissen der Teilnehmenden unmittelbar Konsequenzen fiir die Gestaltung des
Hilfeprozesses gezogen werden, so fiihrt dies mit hoher Wahrscheinlichkeit zu einer weiteren
Entmutigung der ohnehin schon hochgradig verunsicherten Jugendlichen und in der Folge
dazu, dass auch die letzten fragilen Zukunftsaspirationen aufgegeben werden, die einen
,Motivationskern' und somit einen Ansatzpunkt fiir die Gestaltung des Hilfeprozesses hatten
bilden kdnnen.

Ein angemessener Umgang mit den betreffenden Instrumenten setzt dabei die Einsicht
voraus, dass den subjektiv geduBerten Wiinschen und Vorstellungen dieselbe, wenn nicht
gar eine groBere Bedeutung beigemessen werden muss als den scheinbar objektiven
Testergebnissen. Aus sozialpadagogischer Perspektive ist es daher unabdingbar, dass den
Jugendlichen innerhalb der Projekte die Mdglichkeit geboten wird und sie dazu animiert
werden, ihre personliche ,Ideallage" einzubringen bzw. eine solche gegebenenfalls erst
einmal zu entwickeln.

Die Lebenslage als subjektive Realitat zu betrachten, ist darliber hinaus auch von groBer
Wichtigkeit flir die Bewertung der Lebensumstande und deren individuellen Bedeutung. Auch
hier konnten Tendenzen festgestellt werden, strukturell ungiinstige Umfeldfaktoren in einen
ursachlichen Zusammenhang zu einem beobachteten Verhalten zu stellen, ohne diesen
Zusammenhang im Einzelfall naher zu prifen. So wird mangelnde Arbeitsmotivation
argumentativ haufig unhinterfragt auf das Fehlen geeigneter Vorbilder in einer von
Arbeitslosigkeit sowie von konfliktbeladenen familigren Verhdltnissen gepragten
Lebensumwelt zurlickgefiihrt, genauso wie sprachliche Probleme unmittelbar mit einem
vorhandenen Migrationshintergrund in Bezug gesetzt werden. Auch wenn diese
Zusammenhange durchaus plausibel sind und auf struktureller Ebene auch als empirisch
belegt gelten diirfen, darf daraus nicht der voreilige Schluss gezogen werden, dass diese
Faktoren auch im konkreten Einzelfall von Bedeutung sein missen. An die Stelle
generalisierender Ursachenzuschreibungen muss daher die Rekonstruktion der jeweiligen
individuellen Verarbeitungsgeschichte sozialstruktureller Umweltbedingungen treten, um
herausfinden zu koénnen, ob diese einen Einfluss auf die aktuelle Situation des Jugendlichen
im Allgemeinen sowie dessen Aneignungsproblematik im Besonderen hat und wenn ja
welchen. Eine solche ,lebensweltliche Sensibilitat' erdffnet Zugdange zu den ,konjunktiven
Erfahrungsraumen® der Teilnehmenden und ermdglicht es damit, die lebensgeschichtliche
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Bedeutung sozialstruktureller Faktoren verstehen und nicht nur (scheinbar) erklaren zu
kdnnen.

Gestaltung von Orten vs. Umerziehung und stellvertretende Problemlosung

Eine auf Selbsttatigkeit ausgerichtete und die Autonomie der Subjekte achtende Haltung
muss sich notwendigerweise auch in der konzeptionellen Ausgestaltung des Projektalltages
widerspiegeln. Aussagen wie, man kénne in einem Lehrgang nicht so direkt auf die Wiinsche
der Teilnehmenden eingehen, da dies den Lehrgangszielen widersprache, erweisen sich mit
einem solchen Grundverstandnis ebenso inkompatibel wie die daraus gezogene
Schlussfolgerung, es sei egal, an welchem Gegenstand man Arbeitstugenden wie
Punktlichkeit und Teamarbeit lerne, dies kénne auch dann in der Holzwerkstatt geschehen,
wenn das handwerkliche Geschick wie das Interesse an entsprechenden Tatigkeiten gering
ausgepragt seien.

Diese, im Kontext des institutionalistischen Typs weit verbreitete Einstellung (vgl. Kapitel
5.4.1) geht dabei einher mit einem Selbstverstandnis, wonach die Aufgabe der Projekte in
erster Linie darin besteht, die Teilnehmenden an die Bedingungen der Arbeitswelt
anzupassen und aus dieser Perspektive als ,abweichend' zu bewertendes Verhalten zu
korrigieren. Diese Praxis stellt ein weiteres Indiz flir eine ,symptomorientierte
Fallbearbeitung® dar, bei der in keiner Weise die eigentliche Aneignungsproblematik der
Jugendlichen in den Blick genommen und bearbeitet wird. Wahrend hier eine angenommene
Dichotomie zwischen individuellen Wiinschen und gesellschaftlichen Anforderungen einseitig
dahingehend aufgelost werden soll, die subjektive Seite zu negieren und die Imperative der
Arbeitswelt absolut zu setzen, besteht diese Dichotomie aus sozialpadagogischer Perspektive
nicht. Unter Bezug auf die in Kapitel 3 beschriebenen unterschiedlichen Formen des
Aneignungsproblems ist vielmehr von einer grundsatzlichen Kompatibilitdt individueller und
gesellschaftlicher Ziele auszugehen. Wenn vor diesem Hintergrund die beobachtbaren
Probleme der Jugendlichen nicht als Folge eines generellen Zielkonflikts, sondern eines
gestorten Aneignungsprozesses betrachtet werden, missen sich auch die Projekte nicht um
die Auflésung dieses angenommenen Konflikts zwischen gesellschaftlichen Erwartungen und
personlichen Bedirfnissen, sondern um die Bearbeitung des Aneignungsproblems kiimmern.

Die wiederholte Konfrontation mit Situationen, sei es im schulischen wie beruflichen Kontext,
die sich aus Sicht des Individuums bereits wiederholt als nicht ,aneigenbar' erwiesen haben,
sind dazu nicht geeignet und verstarken das Aneignungsproblem eher als es zu verringern.
Die Gestaltung eines Projektalltages, der auf eine mdglichst genaue Simulation schulischer
oder betrieblicher Realitdten ausgerichtet ist, ohne dabei darauf zu achten, den
Teilnehmenden eine ,zwischengeschobene Obijektivitat" (vgl. Kapitel 3.1) anzubieten, Gber
die es diesen gelingt, sich schrittweise jene Fahigkeiten anzueignen, derer sie bedirfen, um

im schulischen oder betrieblichen Alltag bestehen zu kdnnen, ist daher kontraindiziert.
231



Vielmehr bedarf es, ausgehend von der aktuellen Situation der Teilnehmenden und deren
jeweiliger individueller Aneignungsproblematik, der Gestaltung von Orten und Situationen, in
denen diese sich ,,im Modus des Kénnens" (Winkler, 1988, S. 149f) befinden, d.h. in denen
es den Jugendlichen gelingt, mit den ihnen zu diesem Zeitpunkt zur Verfligung stehenden
Mdglichkeiten neue Aneignungserfahrungen zu machen. Dies kdnnen, wie in den Interviews
geschildert, die unterschiedlichen Aktivitdten im Zusammenhang mit der Vor- und
Zubereitung eines gemeinsamen Mittagessens ebenso sein wie die kinstlerische Gestaltung
der Raumlichkeiten, die Teilnahme an Sportangeboten oder Formen des sozialen
Engagements. Unmittelbare Erfolgserlebnisse in diesem Rahmen, das Lob der anderen
Teilnehmenden fiir ein selbst zubereitetes Essen oder die Erfahrungen, erstmals im Leben
funf Kilometer am Stiick gelaufen zu sein, bilden die Basis fiir weitergehendes
Aneignungshandeln, welches dann sukzessive auch gréBere unmittelbar berufsqualifizierende
Anteile beinhalten darf.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die haufig als randstandig beschriebenen
Jfreizeitpadagogischen™ Aktivitaten innerhalb der Projekte gerade mit Blick auf diese
Zielgruppe haufig zundchst auch aus arbeitsmarktpolitischer Perspektive eine deutlich
groBere Bedeutung haben als konzeptionell eindeutig berufsqualifizierende oder
allgemeinbildende Module.

Schaffung aneigenbarer, Sicherheit bietender Raume vs. Handeln innerhalb sozial
determinierter, riskanter Raume

Berlcksichtigt man in diesem Zusammenhang die von mehreren der befragten Fachkrafte
geduBerte Einschatzung, die Jugendlichen kédmen ihnen zutiefst verunsichert vor, und geht
man weiterhin davon aus, dass diese Verunsicherung im Zusammenhang mit den in der
Regel zahlreichen Misserfolgserlebnissen der Jugendlichen in ihrer bisherigen schulischen
und beruflichen Laufbahn steht, ergibt sich daraus eine konkrete Anforderung an die Qualitat
der innerhalb des Projektes zu gestaltenden Orte. So ist es unmittelbar nachvollziehbar, dass
ein auf die mdglichst detailgetreue Simulation eines schulischen oder betrieblichen Umfeldes
ausgerichtete Projektgestaltung wenig geeignet sein dirfte, den Jugendlichen jene
Jexistenzielle Sicherheit™ (Winkler, 1988, S. 280) zu geben, die sie bendtigen, um sich diese
Umwelt aneignen zu kdénnen. Vielmehr ist es nicht verwunderlich, wenn die Jugendlichen
versuchen, diese flir sie negativ besetzten Situationen zu meiden, unptinktlich oder gar nicht
ins Projekt zu kommen, um sich den Tatigkeiten zu entziehen, wodurch sie sich wiederum
dem Vorwurf defizitarer Arbeitstugenden aussetzen.

Sozialpadagogisches Handeln darf daher nicht darin bestehen, die Jugendlichen permanent
mit Situationen zu konfrontieren, die sich fir sie als nicht aneigenbar erwiesen haben,
sondern Raume zu schaffen, innerhalb derer eben dies mdglich ist. In der praktischen
Umsetzung lassen sich im Interviewmaterial hierzu insbesondere zwei Zugange identifizieren,
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mit denen diesem Anspruch Rechnung getragen werden kann.

Eine Strategie besteht darin, den strukturellen Rahmen eines  klassischen'
Qualifizierungsprojektes zwar aufrechtzuerhalten, d.h. sowohl Unterrichtsmodule zu
allgemein- und berufsbildenden Themen als auch Qualifizierungseinheiten zur Vermittlung
fachpraktischer Fertigkeiten durchzufiihren, diesen aber ,aneignungssensibel', d.h. individuell
auf das Niveau der Teilnehmenden hin auszurichten, um es damit jedem und jeder
Jugendlichen zu ermdglichen, auch in diesem Umfeld erfolgreiche Aneignungsprozesse zu
durchlaufen. Dies setzt voraus, dass die involvierten Lehrkrafte und Anleiter einen
hinreichend engen Bezug zu den einzelnen Teilnehmenden haben, einerseits um die
jeweilige Aneignungsproblematik adaquat verstehen und damit berlicksichtigen zu kdénnen
und andererseits, damit die Jugendlichen ihnen vertrauen und so jene Sicherheit gewinnen,
die nétig ist, um sich auf diese, mit regelmdBigen Misserfolgserlebnissen assoziierten
Settings einzulassen. Weiterhin setzt dieses Vorgehen eine durchgdngige konzeptionelle
Differenzierung sowohl beziiglich der Lehrgangs- bzw. Unterrichtsinhalte als auch -ziele
voraus, die jeweils auf die individuelle Situation hin ausgerichtet werden miissen.

Ein zweiter Zugang besteht darin, Bildungs- und Qualifizierungsprozesse aus den ,klassischen
Settings' auszugliedern und in einen Rahmen zu Uberflihren, der aus Sicht der Jugendlichen
nicht vorbelastet ist und zudem deren unmittelbare Bediirfnisse befriedigt. Ein Beispiel
hierflir stellt die Vor- und Zubereitung des taglichen gemeinsamen Mittagessens im Projekt
dar. In dem betreffenden Projekt wird hierzu ein bestimmtes Budget zur Verfligung gestellt,
mit dem es der Gruppe gelingen muss, jeden Tag ein Mittagessen zuzubereiten. Die konkrete
Umsetzung obliegt dabei der Gruppe, d.h. es muss entschieden werden, was gekocht wird
und wer dabei welche Rolle tibernimmt, es missen die Zutaten eingekauft werden, ohne das
Budget zu Uberziehen, das Essen muss gekocht und schlieBlich der Abwasch erledigt werden.

Betrachtet man diese Aufgaben naher, so zeigt sich, dass dazu eine Reihe von Schlissel- wie
Fachkompetenzen nétig sind, die sowohl eine berufsbezogene wie alltagspraktische
Bedeutung als auch einen unmittelbaren arbeitsweltlichen Bezug haben. Wie die folgende
Abbildung verdeutlicht, leistet die gemeinsame Zubereitung eines Mittagessens damit einen
unmittelbaren Beitrag zur Entwicklung vielfaltiger Kompetenzen, die zu den von der
Bundesagentur flr Arbeit zusammengestellten ,Kriterien zur Ausbildungsreife®™ zahlen.
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Tabelle 2: Steigerung der Ausbildungsreife durch die Zubereitung eines gemeinsamen

Mittagessens
Arbeitsschritte: Zubereitung eines Vermittelte Kompetenzen geman
gemeinsamen Mittagessens Kriterien zur Ausbildungsreife
(Bundesagentur fiir Arbeit (BA), 2009)
»~Meniplanung" e Sprechen und Zuhoren

e Sprachbeherrschung

e Lesen — mit Texten und Medien umgehen
(z.B. Internetrecherche zu Rezepten)

e Mathematische Grundkenntnisse

(z.B. um im Rezept angegebene Mengen

umrechnen zu kénnen)

Rechnerisches Denken

Logisches Denken

Merkfahigkeit

Selbstorganisation und Selbststandigkeit

Teamfahigkeit

Verantwortungsbewusstsein

Rollen- und Aufgabenverteilung Kommunikationsfahigkeit

Konfliktfahigkeit

Selbstorganisation und Selbststéndigkeit
Teamfahigkeit

Berufswahlreife

(z.B. Selbsteinschatzungskompetenz beziiglich
Starken und Schwéchen, Interessen, Vorlieben,

Neigungen und Abneigungen)

Einkaufen e Wirtschaftliche Grundkenntnisse
(z.B. Preise vergleichen)
Mathematische Grundkenntnisse
Rechnerisches Denken
Logisches Denken
Leistungsbereitschaft
Selbstorganisation und Selbststéndigkeit
Teamfahigkeit

Umgangsformen
Verantwortungsbewusstsein
Zuverldssigkeit

Mathematische Grundkenntnisse
Rechnerisches Denken

Logisches Denken
Bearbeitungsgeschwindigkeit
Befahigung zur Daueraufmerksamkeit
Durchhaltevermdgen und Frustrationstoleranz
Kritikfahigkeit

Leistungsbereitschaft

Selbstorganisation und Selbststandigkeit
Sorgfalt

Verantwortungsbewusstsein
Zuverlassigkeit

Zubereitung

Service und Abwasch Leistungsbereitschaft
Sorgfalt
Teamfahigkeit

Zuverlassigkeit

Eine dhnliche Auflistung lieBe sich auch fir zahlreiche andere im Rahmen der Interviews
genannte Aktivitdten aufzeigen, die vermeintlich auf den ersten Blick keinen oder einen nur
geringen arbeitsmarktpolitischen Bezug erkennen lassen (und dies ja auch explizit nicht
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sollen), deren unmittelbarer Beitrag zur Steigerung der ,Ausbildungsreife" aber bei naherer
Betrachtung herausgearbeitet werden kann.

Auch mit Blick auf die Berufsorientierung und berufsbezogene Qualifizierung leisten diese
Aktivitaten einen nicht zu unterschatzenden Beitrag. So werden bei der Zubereitung des
Mittagessens Fertigkeiten gelibt, die fiir die unterschiedlichen Berufe des Hotel- und
Gaststattengewerbes von Bedeutung sind, bei der Restaurierung alter Mébel zur Gestaltung
der Raumlichkeiten werden Grundlagen des Schreinerhandwerks vermittelt und beim
Streichen der Winde wird den Teilnehmenden der Malerberuf ndhergebracht®®. Trotzdem
unterscheidet sich diese Form der Qualifizierung in mehrfacher Hinsicht von den gangigen
Qualifizierungsmodulen im Kontext von MaBnahmen des Ubergangsbereichs. Zum einen
zielen die Aktivitaten zundchst insbesondere auf die Befriedigung der Bediirfnisse der
Teilnehmenden ab, sie tragen dazu bei, dass diese satt werden und sich in einer
ansprechenden, selbst mitgestalteten Umgebung aufhalten kénnen. AuBerdem haben sie
einen unmittelbaren alltagspraktischen Nutzen, d.h. sie haben eine Bedeutung auch
unabhangig von einer mdglichen Ausbildungsaufnahme in der Zukunft und ermdglichen
damit zudem auch direkte Erfolgserlebnisse (z.B. das Lob an den Koch fiir das zubereitete
Essen). Zudem kdnnen die Teilnehmenden fiir sich selbst entscheiden, welche Aufgaben sie
Ubernehmen und werden beispielsweise nicht zu einem Einsatz gezwungen, nur weil in der
Metallwerkstatt die teure CNC-Frasmaschine sonst nicht ausgelastet wdre oder die
Schreinerwerkstatt in einer bestimmten Woche nun einmal fiir das Projekt reserviert ist.

Aktivitaten der hier gezeigten Art sind zudem gut geeignet, um den Teilnehmenden einen
niedrigschwelligen Zugang zu Berufsfeldern zu ermdglichen, die zunachst vermeintlich wenig
attraktiv sind oder von ihnen aus anderen Griinden bislang nicht in Betracht gezogen
wurden. Niedrigschwellig ist dieser Zugang insofern, als beispielsweise die Ubernahme des
Kochens zundachst nicht explizit der Berufsorientierung dienen soll, sondern vielmehr
notwendig ist, damit alle mittags satt werden. Sollte sich jedoch herausstellen, dass diese
Aufgabe als befriedigend erlebt wird und das Ergebnis zudem noch von den Kolleginnen und
Kollegen gelobt wird, ist mdglich, dass diese Erfahrung sich auch auf die
Berufswahlentscheidung auswirkt.

Gleiches gilt flr die Einsicht in die Sinnhaftigkeit mathematischer Grundkenntnisse,
beispielsweise um ermitteln zu kénnen, wie viel Farbe zum Streichen eines Raumes nétig ist
oder um ein Rezept korrekt auf eine andere als die angegebene Personenzahl umrechnen zu
kdnnen.

Die ausfuihrliche Beschreibung ausgewahlter, im Rahmen der Interviews genannter Beispiele
soll verdeutlichen, dass die Sozialpadagogik im Rahmen dieser Projekte nicht nur eine

' Diese Beispiele wurden im Kontext der Interviews genannt, zum Teil in Sequenzen, die nicht explizit in diese
Arbeit eingeflossen sind.
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begleitende Funktion hat bzw. haben darf, sondern den zentralen Bezugspunkt der
methodisch-didaktischen Gestaltung der Angebote insgesamt darstellen muss. Der Anspruch,
,aneigenbare', Sicherheit bietende Raume zu schaffen, beschrankt sich daher auch nicht nur
auf vermeintliche Randbereiche eines Projekts, die haufig mit dem Begriff
Jfreizeitpadagogische Angebote™ dem eigentlichen ,Kerngeschaftt der Qualifizierung
gegeniibergestellt werden. Insbesondere auch mit Blick auf die hier in Auszligen
abgebildeten Kriterien zur Ausbildungsreife der Bundesagentur fir Arbeit muss festgehalten
werden, dass auch diese Angebote in je spezifischer Form einen Beitrag zur Férderung der
Ausbildungsfahigkeit leisten kdénnen und gerade nicht nur jene, die explizit als
Qualifizierungs- oder Unterrichtsmodule ausgewiesen sind.

Vielmehr gilt es zu beachten, dass gerade die hier adressierte Zielgruppe Jugendlicher und
junger Erwachsener, die bereits Uber einen langeren Zeitraum erfolglos versucht, einen
Zugang zum Ausbildungssystem zu erhalten, mit einem ,klassischen' arbeitsmarktpolitischen
Instrumentarium nicht addquat zu unterstiitzen ist. Ein eindeutiger Beleg dafir sind die zum
Teil beachtlichen MaBnahmenkarrieren, welche die Teilnehmenden vorweisen kénnen, ohne
damit dem Ziel der Arbeits- oder Ausbildungsaufnahme entscheidend nahergekommen zu
sein.

Insofern ist es erfreulich, dass im Zuge dieser Arbeit zumindest einem Teil der befragten
sozialpadagogischen Fachkrafte ein hohes Mal3 an Bewusstsein fiir eine den hier skizzierten
Kriterien sozialpadagogischer Professionalitat entsprechende Projektgestaltung attestiert
werden kann. Diese Haltungen spiegeln sich dabei in den genannten und hier exemplarisch
aufgefiihrten Beispielen aus dem Projektalltag wider und verdeutlichen, dass es, zumindest
im Rahmen des betrachteten Forderansatzes ,Fit fir den Job' mdglich ist, die geltenden
Rahmenbedingungen subjektorientiert zu interpretieren und die Projekte demgemaB
auszugestalten.

Da diese Moglichkeit jedoch nicht durchgangig genutzt wird und offenbar nach wie vor die
als institutionalistisch beschriebene Haltung ebenfalls weit verbreitet ist, stellt sich die Frage
danach, welche Bedingungen die Entstehung einer subjektorientierten Haltung begtinstigen
und welche Faktoren diesbeziiglich als hinderlich zu betrachten sind. Dieser soziogenetischen
Einordnung der vorliegenden empirischen Befunde widmet sich das folgende Kapitel.
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6.2 Die sinngenetischen Typen und ihr struktureller Kontext -
Ansatze einer soziogenetischen Einordnung

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 2.4 dargestellten wissenschaftlichen Befunde zur
Situation der Sozialpddagogik im Ubergangssystem ist es wenig verwunderlich, dass auch im
Kontext dieser Untersuchungen Haltungen identifiziert werden konnten, die zwar als
sozialpadagogisch bezeichnet werden, diesem Anspruch unter professionstheoretischen
Gesichtspunkten jedoch nicht gerecht werden.

Da davon auszugehen ist, dass es sich dabei nicht in erster Linie um ein kollektives
individuelles Versagen der betreffenden sozialpadagogischen Fachkrafte handelt, sondern es
vor allem strukturelle Faktoren sind, die auch mehr als zwanzig Jahre nach dem von MICHAEL
GALUSKE identifizierten ,Orientierungsdilemma® (Galuske, 1993) einer flachendeckenden
Professionalisierung der Sozialpddagogik im Ubergangssystem entgegenstehen, erscheint es
sinnvoll, an dieser Stelle zunachst noch einmal ndher auf die politisch-programmatischen
Rahmenbedingungen des Ubergangsbereichs einzugehen, bevor dann organisationsbezogene
und individuelle Faktoren betrachtet werden.

Auch wenn damit aus methodischer Sicht nicht den Anspriichen einer stringenten, empirisch
belastbaren soziogenetischen Analyse der fiir die Herausbildung der identifizierten
sinngenetischen Typen relevanten sozialstrukturellen Gegebenheiten entsprochen werden
kann (vgl. Kapitel 4), sind diese Uberlegungen nétig, um den Entstehungskontext verstehen
und daraus zusatzliche Ansatzpunkte flir mogliche Veranderungen ableiten zu kdnnen.

6.2.1 Die Bedeutung politisch-programmatischer Rahmenbedingungen

Eine zum Verstandnis der aktuellen Situation zentrale Zasur stellt die zum 01.01.2005 mit der
Einflhrung des SGB 1I erfolgte Zusammenlegung der bis dahin geltenden Arbeitslosenhilfe
und der Sozialhilfe flr Erwerbsfahige dar, aus der die seither unter der Bezeichnung
»Grundsicherung flr Arbeitsuchende™ bekannte neue Sozialleistung hervorgegangen ist. Mit
Blick auf die Jugendsozialarbeit hat sich damit insofern eine neue Situation ergeben, als nun
die Integration in den Arbeitsmarkt dem SGB II vorbehalten ist (vgl. § 10 (3) SGB VIII). Dass
die sich aus der neuen gesetzlichen Situation ergebenden Fragen der Leistungskonkurrenz
zwischen SGB II, SGB III und SGB VIII bei Weitem nicht so eindeutig zu beantworten sind,
wie es auf den ersten Blick erscheinen mag, verdeutlichen die zahlreichen Gutachten, die
sich dieses Themas annahmen. So gelangt beispielsweise SCHRUTH zu der Einschatzung, dass
Ldie Trager der Jugendhilfe nach wie vor in nicht geringem Umfang Angebote nach § 13
SGB VIII vorzuhalten haben, zum einen unabhédngig vom Anwendungsbereich des § 3 Abs. 2
SGB II, zum anderen fir diejenigen jungen Menschen ohne Berufsabschluss, die
grundsétzilich anspruchsberechtigt nach dem SGBII, aber wegen ihres erhohten
sozialpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs auf Angebote der Jugendsozialarbeit angewiesen
sind." (Schruth, 2005, S. 36).
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Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Arbeit bedeutet dies, dass die Unterstiitzung der
hier adressierten Zielgruppe eindeutig auch in den Zustandigkeitsbereich der Jugendhilfe
fallen misste, insofern hier ein erhohter sozialpadagogischer Unterstlitzungsbedarf auBer
Frage steht'. Faktisch jedoch stellen entsprechende Angebote der Jugendsozialarbeit eher
die Ausnahme dar, was auch damit zusammenhangt, dass Leistungen nach dem §13 SGB
VIII nicht als Pflichtaufgaben der Jugendhilfe angesehen werden, was zwar ebenfalls
umstritten ist (Pingel, 2010, S. 4), aber weitgehend so umgesetzt wird.

Sowohl der vermeintliche Leistungsvorrang des SGB II als auch die Praxis, Jugendsozialarbeit
als freiwillige Leistung der Jugendhilfe zu betrachten, flihren dazu, dass ungeachtet der
tatsachlichen gesetzlichen Aufgabenverteilung Angebote zur beruflichen Integration junger
Menschen in der Regel ausschlieBlich von den Jobcentern und Arbeitsagenturen finanziert
werden, zuweilen, wie im vorliegenden Fall, flankiert durch Angebote im Rahmen des
Europdischen Sozialfonds.

Ungeachtet der Tatsache, dass auch in diesem Rahmen sozialpadagogisch ausgerichtete
Angebote unterbreitet werden kénnen und auch werden (Institut fiir Sozialpadagogische
Forschung Mainz, 2011, S. 31ff) bieten das SGB II und das SGB III strukturell keinen
geeigneten Rahmen fir eine dezidiert sozialpadagogische und den Standards der Jugendhilfe
genigende Form der Hilfegewdhrung. Zum einen stehen diese Angebote, nicht zuletzt
infolge der dort gangigen Vergabeverfahren, unter einem derart hohen Kostendruck, dass
Lpadagogisch hochwertige und verldssliche bzw. langfristige Angebote nur schwer
realisierbar sind" (Pingel, 2010, S. 2), zum anderen, dies zeigen insbesondere die Gutachten
zur Leistungskonkurrenz zwischen SGB II und § 13 SGB VIII (vgl. u.a. Schruth, 2005),
verfiigen weder Jobcenter noch Arbeitsagenturen Uiberhaupt (iber einen gesetzlichen Auftrag
zur ganzheitlichen Férderung.

So stehen, wie die folgende Abbildung zeigt, im SGB II und III anders als im SGB VIII nicht
der Erziehungsgedanke und die Erarbeitung eine individuellen Hilfeprozesses mit dem Ziel
der Entwicklung hin zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit
im Fokus. Vielmehr verfolgt die Beschaftigungsférderung das Ziel der Eingliederung in den
Arbeitsmarkt unter der MaBgabe des Forderns und Forderns und mit dem Mittel der
Sanktionierung.

1950 ist ein Nachrang der Jugendhilfe gegeniiber dem SGB II nur bei ,kongruenten" Angeboten
gegeben, d.h. wenn ein der Jugendhilfeleistung vergleichbares Angebot auch durch das SGB II
vorgehalten wird. Dies trifft jedoch nicht fiir sozialpddagogische, persdnlichkeitsbezogene Hilfen zum
Ausgleich sozialer Benachteiligungen oder zur Uberwindung sozialer Benachteiligungen zu, da ein
solcher Ansatz ,dem SGB II vom Grundsatz her fremd" ist (Miinder, Meysen, & Trenczek, 2009)
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Tabelle 3: Grundverstindnis im SGB II, III, VIII . (BAG ORT, 2010, S. 15)

SGBII SGB III SGB VIII
»-.S0ll die . SOl dem Entstehen von Jeder junge Mensch hat ein Recht
Eigenverantwortung...stérken und Arbeitslosigkeit entgegenwirken, auf Forderung seiner Entwicklung
dazu beitragen... Lebensunterhalt die Dauer der Arbeitslosigkeit und auf Erziehung zu einer
unabhangig von der verkilrzen und den Ausgleich von eigenverantwortlichen und
Grundsicherung aus eigenen Angebot und Nachfrage auf dem gemeinschaftsfahigen
Mitteln und Kraften [zu] Ausbildungs- und Arbeitsmarkt Personlichkeit" (§ 1 Abs. 1 SGB
bestreiten..." (§ 1 Abs. 1 Satz 1 unterstiitzen..." (§ 1 Abs. 1 SGB VIII)
SGB II) III)
.. Grundsicherung fiir Forderungsbediirftig sind «..S0ll insbesondere junge
Arbeitsuchende umfasst Leistungen | lernbeeintréchtigte und sozial Menschen in ihrer individuellen und
zur Beendigung oder Verringerung benachteiligte Auszubildende..." sozialen Entwicklung férdern und
der Hilfebedurftigkeit insbesondere | (,alter" § 242 SGB III) dazu beitragen, Benachteiligungen
durch Eingliederung in Arbeit (§1 Forderungsbediirftig sind zu vermeiden oder abzubauen..."
Abs. 2 SGB II) ..." lernbeeintrachtigte und sozial (§ 1 Abs. 3 Satz 1 SGB VIII).

benachteiligte Jugendliche..."
(neuer § 245 SGB III)

~Erwerbsfahige Hilfebediirftige, die ,...sollen im Rahmen der

das 25. Lebensjahr noch nicht Jugendhilfe sozialpadagogische
vollendet haben, sind unverziiglich Hilfen angeboten werden, die ihre
nach Antragstellung auf Leistungen schulische und berufliche

nach diesem Buch in eine Arbeit, Ausbildung, Eingliederung in die
eine Ausbildung oder eine Arbeitswelt und ihre soziale
Arbeitsgelegenheit zu vermitteln." Integration férdern™ (§ 13 Abs. 1
(§ 3 Abs. 2 SGB II) SGB VIII).
Beschaftigungsférderung Beschaftigungsférderung Ausgleich von
erwerbsfahiger und lernbeeintrachtigter und sozial | Benachteiligungen und
hilfebediirftiger junger benachteiligter junger Uberwindung von

Menschen mit dem Ziel der Menschen mit der Zielrichtung | Beeintrachtigungen auch mit
Eingliederung in den der Beschiftigung auf dem Blick auf soziale Integration
1. Arbeitsmarkt 1. Arbeitsmarkt

CLAUDIA MUCHE, ANDREAS OEHME und WOLFGANG SCHROER gelangen vor diesem Hintergrund im
Rahmen einer Studie zur Fachlichkeit niedrigschwelliger Angebote in der Jugendsozialarbeit
zu der Einschatzung, die arbeitsmarktpolitische Handlungsstrategie liege in einigen Punkten
quer zu den Erfordernissen einer niedrigschwelligen Jugendsozialarbeit und machen dabei
einen ,, Grundkonfiikt zwischen arbeitsmarktpolitischer Strategie auf Bundesebene und der
fachlich fundierten Praxis vor Ort" (BAG ORT, 2010, S. 79) aus. Ahnlich wie ANDREA PINGEL
kritisieren auch die Autoren dieser Studie die Forderpraxis der Jobcenter und
Arbeitsagenturen, die bewusst auf eine , Kostenreduzierung durch Tragerkonkurrenz" setzten
und damit die Bestrebungen einer sozialraumlichen Verortung und langfristigen
fallbezogenen Begleitung von Jugendlichen konterkarierten. Darliber hinaus entziehe die
Ausweitung der Ausschreibungspraxis einer kontinuierlichen Arbeit vor Ort die Grundlagen,
da die haufig zentral Uber Regionale Einkaufszentren (REZ) abgewickelten
Ausschreibungsverfahren weder eine passgenaue, zwischen Grundsicherungstrager und
Projekttrager abgestimmte Projektentwicklung ermdglichten, noch den Projekttragern und
damit auch dessen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern eine langerfristige Perspektive boten.
Verbunden mit der Férderung der Tragerkonkurrenz hat dies zur Folge, dass die Umsetzung

der Angebote unter prekaren Bedingungen erfolgt, d.h. den Tragern selbst bei dem Gewinn
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einer Ausschreibung keine ausreichenden finanziellen Ressourcen flir eine fachlich
angemessene Projektumsetzung zur Verfligung stehen und diese Mittel zudem nicht
dauerhaft gesichert sind. Aufgrund des Primats der - vermeintlichen - Wirtschaftlichkeit in
der Ausschreibungspraxis kann ein Trager seine Position noch nicht einmal durch eine gute
fachliche Arbeit verbessern, sondern muss gegebenenfalls mit ansehen, wie bei einer
erneuten Ausschreibung einer MaBnahme diese an einen Mitbewerber vergeben wird, weil
der ein preisglinstigeres Angebot eingereicht hat. Die in diesem Zuge einsetzende Trager-
wie Personalfluktuation, von der im Ubrigen auch die in erheblichem Umfang mit befristeten
Anstellungsverhaltnissen operierenden Grundsicherungstréager selbst betroffen sind,
behindert eine kontinuierliche, vertrauensvolle Zusammenarbeit der beteiligten Akteure und
somit eine dauerhafte sozialrdumliche Verankerung der Angebote ebenso, wie sie innerhalb
der Projekte die Kontinuitat der Beziehungen zwischen den sozialpadagogischen Fachkraften
und Teilnehmenden gefahrdet, letztere sogar in zweifacher Hinsicht. Die geringe finanzielle
Attraktivitat in Verbindung mit der in der Regel fehlenden Aussicht auf eine unbefristete
Anstellung flihrt zum einen dazu, dass auch unterjahrig, unabhdngig von den
Projektlaufzeiten eine hohe Fluktuation unter den Fachkraften besteht, die aus
nachvollziehbaren Griinden stdndig auf der Suche nach besseren Arbeitsbedingungen sind
bzw. sein miissen, zum anderen stehen fiir die frei werdenden Stellen dann haufig nur
Berufseinsteigerinnen und -einsteiger zur Verfligung, fiir die sich zu diesem Zeitpunkt (noch)
keine Alternativen bieten, die aber haufig weder Uberhaupt Uber Berufserfahrungen noch
Uber Erfahrungen in der Jugendsozialarbeit verfiigen.

Wendet man sich nun den forderpolitischen Zielsetzungen und konzeptionellen
Rahmenbedingungen zu, so erhartet sich die bereits weiter vorne diskutierte These von der
Liberalisierung des Ubergangsregimes in Deutschland (vgl. Kapitel 2.3). Wie die oben
aufgeflihrte Synopse der Grundverstandnisse der drei Rechtskreise bereits verdeutlicht hat,
zielen die Angebote der Beschaftigungsforderung auf eine moglichst schnelle Integration der
Jugendlichen in eine Ausbildung oder sozialversicherungspflichtige Beschaftigung. Sowohl die
Zielsetzung als auch der avisierte Zeithorizont gehen dabei an den Bedarfen zumindest der in
diesem Kontext betrachteten Zielgruppen vorbei, insofern diese einer ganzheitlichen
Unterstlitzung bei der Personlichkeitsentwicklung bediirfen, die in ihrer zeitlichen Perspektive
prinzipiell offen und an der individuellen Entwicklung orientiert sein muss.

Auch wenn die gesetzlichen Bestimmungen des SGB II und des SGB III durchaus Nischen
bieten, in denen ganzheitliche Projekte umgesetzt werden kénnen, z.B. durch Angebote im
Rahmen der Freien Férderung nach § 16 f SGB II oder die Férderung der Jugendwerkstatten
Uber § 45 SBG III in Verbindung mit § 16 SGB II (Mrozynski, 2013, S. 2), bildet eine
derartige Auslegung der gesetzlichen Grundlage die Ausnahme dar und erfordert von den
Protagonisten Kreativitdt, ausreichende finanzielle Ressourcen und insbesondere bei
Optionskommunen auch eine gewisse Risikobereitschaft, da sich die Freie Férderung durch
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Unwagbarkeiten auszeichnet und Optionskommunen immer dem Risiko ausgesetzt sind, mit
ihrem kommunalen Vermdgen zu haften, sofern sie das SGB II fehlerhaft anwenden und
MaBnahmen ohne hinreichende gesetzliche Grundlage gewahren (Mrozynski, 2013, S. 4).

In den gangigen Foérderinstrumenten des SGB II bzw. SGB III zur Arbeitsmarktintegration
junger Menschen hingegen werden die Anforderungen einer subjektorientierten,
sozialpadagogisch ausgerichteten Beschaftigungsférderung nur in unzureichender Form
erflllt. Deutlich wird dies beispielsweise bei der Betrachtung des Fachkonzepts fiir
berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen (BvB) nach den §§ 51ff SGB III (Bundesagentur
fur Arbeit, 2012). Zwar sieht das BvB-Fachkonzept u.a. auch sozialpadagogische Begleitung
im Rahmen der Bildungsbegleitung vor, die insbesondere zur ,Wahrnehmung und
Beseitigung von individuellen Wettbewerbsnachteilen" sowie auf die ,Kidrung und
Stabilisierung der familidren Situation" abzielt. Allerdings sind, wie eine Studie des Instituts
fur Sozialpadagogische Forschung Mainz zeigt, die genannten Aktivitdten eindimensional auf
die Integration in Arbeit ausgerichtet: ,Die Férderung der individuellen und sozialen
Entwicklung stellt keine explizite Zielsetzung dar, somit erfolgt eine einseitige
Instrumentalisierung von Sozialpddagogik fir arbeitsmarktpolitische Zwecke." (Institut fir
Sozialpadagogische Forschung Mainz, 2011, S. 10) Dariliber hinaus ist es fraglich, inwiefern
die mit dem Fachkonzept durchaus gegebenen Spielrdume einer an den individuellen
Bedarfen orientierten Forderung angesichts der restriktiven Finanzierungsbedingungen
Uberhaupt genutzt werden kénnen.

Vor diesem Hintergrund ist die Persistenz institutionalistischer Haltungen unter den
sozialpddagogischen Fachkréaften im Ubergangsbereich wenig verwunderlich, spiegeln sie
doch die programmatischen Rahmenbedingungen unmittelbar wider.

Diese Befunde lassen sich zumindest teilweise auf die im Rahmen dieser Arbeit betrachteten
Projekte im Rahmen des Forderansatzes ,Fit flr den Job" Ubertragen, insofern als zumindest
auf den ersten Blick die programmatischen Rahmenbedingungen, d.h. in diesem Fall die
Struktur und Zielsetzung des Forderansatzes ,Fit fur den Job“, zum Teil bis hin zu den
verwendeten Begrifflichkeiten deutliche Parallelen zum Fachkonzept fiir berufsvorbereitende
BildungsmaBnahmen (BvB) aufweisen. ,Fit fir den Job" ist wie die berufsvorbereitenden
BildungsmaBnahmen modular aufgebaut und sieht einen d&hnlichen Ablauf vor, der
beginnend mit der Eingangsanalyse eine Vertiefung der Berufsorientierung in der
Einstiegsstufe sowie eine individuelle Verbesserung von beruflichen Grundfertigkeiten in der
Aufbaustufe umfasst. Betriebliche Praktika haben ebenso einen ahnlichen Stellenwert wie die
sozialpadagogische Begleitung, deren Aufgabenstellung weitgehend identisch ist (MSAGD,
2009). SchlieBlich ist auch die individuell vorgesehene Foérderdauer von 10 Monaten
vergleichbar mit jener in berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen (BvB) und auch bei der
Zielsetzung der Integration in Ausbildung oder Arbeit weisen beide FOrderansatze bzw.
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Forderprogramme in die gleiche Richtung.

Bei ndherer Betrachtung offenbaren sich jedoch zwei zentrale Unterschiede zwischen den
beiden Instrumenten, die mit Blick auf die Frage nach Kontextbedingungen fiir die
Entstehung subjektorientierter Haltungen von Bedeutung sind. Diese betreffen zum einen die
Definition der adressierten Zielgruppen und zum anderen die Finanzierungsquellen und die
damit in Verbindung stehenden Férderbedingungen.

So richtet sich ,Fit fiir den Job™ explizit an Jugendliche, die nicht fiir eine Berufsvorbereitung
im Rahmen einer berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen (BvB) geeignet sind und somit
an eine Zielgruppe, bei der ein vergleichsweise hoher individueller Unterstiitzungsbedarf
vorausgesetzt werden kann.

Der zweite zentrale Unterschied besteht darin, dass die Projekte des Férderansatzes ,Fit flr
den Job" zu 100 Prozent aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds sowie
arbeitsmarktpolitischen Mitteln des Landes Rheinland-Pfalz finanziert werden und somit in
dieser Hinsicht vollstandig unabhdngig sind von der Regelférderung im Rahmen der SGB II
und III sowie den dort geltenden Foérderregularien und Vorgaben zur Umsetzung. Eine
Schnittstelle besteht lediglich bei der Zuweisung von Teilnehmenden, die zumindest teilweise
durch die Grundsicherungstrager erfolgt.

Auch wenn Aspekte der programmatischen Rahmenbedingungen nicht im Fokus der dieser
Arbeit zugrunde liegenden Experteninterviews standen und an dieser Stelle auch nicht
systematisch ausgewertet wurden, lassen sich dort durchaus Hinweise auf einen Einfluss
dieser Faktoren auf die jeweilige Umsetzungspraxis finden®. Dies ist unter anderem darauf
zurtickzufiihren, dass viele der Projekttrager im Foérderansatz ,Fit fir den Job™ auch
berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen (BvB) umsetzen und die befragten Fachkrafte
daher zum Teil Gber unmittelbare Erfahrungen mit beiden Programmen verfligten. Wahrend
es nach deren Einschatzung bei MaBnahmen der Agentur flir Arbeit deutlich strengere
Vorgaben gebe, wurde in mehreren Interviews betont, dass es in ,Fit flir den Job™ mdglich
sei, die einzelnen Projektstufen bzw. Module sehr individuell auszugestalten und diese an die
spezifischen Bedarfe einzelner Jugendlicher einerseits und die unterschiedlichen strukturellen
und professionellen Ressourcen und Stdrken der verschiedenen Trager andererseits
anpassen zu kénnen.

Neben der Flexibilitdt bei der Umsetzung des Konzepts wurde insbesondere auch die im
Vergleich zu berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen (BvB) kleinere GruppengroBe
hervorgehoben. Mit einer Gruppe von 20 Jugendlichen kénne wesentlich intensiver
gearbeitet werden als mit 70, wie dies in den berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen der
Fall sei. Diese Aussage wird u.a. auch durch die Begleitforschung zur Umsetzung des

20 Ausfiihrlicher wurde diese Frage im Kontext der Halbzeitbewertung des rheinland-pfalzischen ESF-
Programms erértert, auf deren Ergebnissen die folgenden Einschatzungen basieren.
(vgl. MSAGD, 2012; MSAGD, 2013)
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Fachkonzepts flir berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen gestiitzt. Demnach liegt die
durchschnittliche Teilnehmerzahl in den BvB-MaBnahmen bei 78 (Institut fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB), 2010, S. 25) wahrend die MindestgruppengroBe in Fit fir den
Job lediglich 12 Teilnehmende betragt (MSAGD, 2009, S. 6).

Insbesondere in Hinblick auf die hohe Bedeutung, die verlassliche Vertrauensbeziehungen zu
den Fachkraften fiir die Zielgruppe haben, ist der Faktor der personlichen Kontinuitat in der
Begleitung als wesentlich zu betrachten, die in den kleineren Projekten des Fdrderansatzes
»Fit fr den Job" deutlich einfacher zu gewahrleisten ist, als in den BvB-MaBnahmen.

Ein weiterer Vorteil von ,Fit fir den Job“ wird darin gesehen, dass aufgrund der
vertrauensvollen Zusammenarbeit mit den Grundsicherungstréagern in Verbindung mit der
strukturellen Unabhangigkeit von den Rechtskreisen des SGB II/III der Einsatz von
Sanktionen flexibler gehandhabt werden kdnne als dies bei anderen MaBnahmen der Fall sei.
Es bestehe kein Sanktionsautomatismus, vielmehr kénne in enger Abstimmung mit dem
Grundsicherungstrager entschieden werden, ob (berhaupt und wenn ja welche Form der
Sanktionierung fiir den jeweiligen Jugendlichen hilfreich im Sinne einer anschlussfahigen
Intervention sei.

Forderlich ist in diesem Zusammenhang auch die in dem zugrunde liegenden ESF-Programm
fir den Férderansatz formulierte Erfolgsdefinition. So stellt zwar ein Ubergang in Ausbildung
und Arbeit das angestrebte Ziel des Forderansatzes dar, allerdings wird auch die Vermittlung
in  MaBnahmen zur personlichen und sozialen Stabilisierung vonseiten der
Programmverantwortlichen als Erfolg eingestuft (MSAGD, 2013, S. 78). Fir die Projekttréager
bedeutet dies einerseits, dass sie sich bei der Teilnehmerauswahl den Intentionen des
Programms gemafB tatsachlich auf Jugendliche mit multiplen Problemlagen konzentrieren
kdénnen und kein ,Creaming' betreiben missen, d.h. die Auswahl nicht von der erwarteten
Erfolgswahrscheinlichkeit abhdngig machen mussen. Andererseits ergibt sich daraus die
Mdglichkeit, bei der inhaltlichen Gestaltung tatsdchlich an den individuellen Bedarfen der
Jugendlichen anzusetzen und mit diesen eine individuell angemessene, auf Nachhaltigkeit
ausgerichtete Perspektive entwickeln zu kénnen, ohne dazu gezwungen zu sein, kurzfristige
arbeitsmarktbezogene Vermittlungserfolge vorweisen zu missen, um die eigene Arbeit zu
legitimieren.

Die hier skizzierten Einschatzungen zu den programmatischen Rahmenbedingungen des
Forderansatzes ,Fit fiir den Job" legen den Schluss nahe, dass dieser grundsatzlich vielfaltige
Moglichkeiten fir eine subjektorientierte Projektumsetzung bietet. Die Uberschaubaren
GruppengréBen und das hohe MaB an Flexibilitat bei der konkreten Ausgestaltung der
konzeptionellen Vorgaben tragen hierzu ebenso bei wie der geringe Sanktionsdruck bzw. das
sich daraus ergebende hohe MaB an Freiwilligkeit zur Teilnahme und die weit gefasste, nicht
auf unmittelbar arbeitsmarktbezogene Effekte beschrankte Erfolgsdefinition.
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Wie die Experteninterviews im Rahmen dieser Arbeit verdeutlichen, werden diese
Mdglichkeiten jedoch nicht immer genutzt, vielfach herrschen auch hier die dem
arbeitsmarktpolitischen ,Mainstream' entsprechenden institutionalistischen Haltungen vor.
Das kann zum einen darauf zurlickgefiihrt werden, dass, wie gezeigt, die subjektorientierten
Potenziale des Forderansatzes aufgrund der groBen konzeptionellen wie semantischen Nahe
zum Fachkonzept fiir berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen erst auf den zweiten Blick
ersichtlich sind und diesem Forderansatz somit ein klares sozialpadagogisches Profil fehlt. Ob
die subjektorientierten Potenziale des Forderansatzes ,Fit flir den Job" tatsachlich genutzt
werden, hangt zum anderen aber auch von den Umsetzungsbedingungen vor Ort, d.h. den
kulturellen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen bei den jeweiligen Projekttragern ab,
die im Folgenden naher betrachtet werden.

6.2.2 Die Bedeutung der Tragerorganisationen

Ein Blick auf die in diese Untersuchung involvierten Trager zeigt, dass sich diese sowohl
hinsichtlich ihrer GroBe, ihrer Organisationsform, ihrer fachlichen Ausrichtung sowie der
infrastrukturellen Bedingungen als auch bezlglich der Auslegung des Forderansatzes
erheblich unterscheiden. Neben bundesweit tatigen Tragern der freien Wohlfahrtspflege und
ebenfalls bundesweit agierenden privatwirtschaftlichen Bildungsanbietern sind kommunale
Beschaftigungsgesellschaften und gemeinniitzige, lokal agierende Arbeitsloseninitiativen
ebenso vertreten wie regional agierende private Bildungsunternehmen und Uberregional
tatige gemeinnitzige Projekttrager.

Die unterschiedlichen Zielsetzungsebenen des Forderansatzes Bildung, Qualifizierung,
Kompetenzentwicklung, personliche Entwicklung und soziale Integration werden von diesen
im Selbstverstandnis der MaBnahme wie in der praktischen Umsetzung unterschiedlich stark
gewichtet.

Hinzu kommen groBe Unterschiede bei den infrastrukturellen Voraussetzungen. Wahrend
einige Trager Uber eigene Lehrwerkstdtten in unterschiedlichen Berufsfeldern verfligen und
so groBe Teile der fachlichen Qualifizierung selbst anbieten kénnen, sind andere hier auf die
enge Kooperation mit den lokalen Betrieben angewiesen. Manche der Trager decken ein
groBes Spektrum unterschiedlicher arbeitsmarktpolitischer MaBnahmen ab und sind daher
sowohl was die inhaltliche Ausgestaltung als auch den Personaleinsatz angeht recht flexibel,
fur andere ist ,Fit fir den Job" die einzige MaBnahme dieser Art.

Auch wenn angesichts dieser Heterogenitat und der berschaubaren Grundgesamtheit von
zwolf betrachteten Projekten etwaige Zusammenhange zwischen tragerspezifischen Faktoren
und professioneller Haltung nicht methodisch gesichert herausgearbeitet werden kdnnen,
lassen sich in dem vorliegenden Interviewmaterial durchaus Hinweise auf Interdependenzen
finden, denen in weiterfihrenden Studien nachgegangen werden musste. Ein Indiz flir einen
grundsatzlich bestehenden Einfluss der Tragerorganisation auf die professionelle Haltung ist

bereits darin zu sehen, dass innerhalb aller Gruppeninterviews eine hohe Homogenitat im
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Antwortverhalten festzustellen war, d.h. es an keiner Stelle zu kontroversen Diskussionen
Uber das professionelle Selbstverstandnis kam, sondern die Diskutanten sich in ihren
Beitragen wechselseitig bestdtigten und unterschiedliche Auffassungen, so diese lberhaupt
zu identifizieren waren, nur gradueller Natur waren.

Kontrastiert man nun jene Falle mit den am deutlichsten ausgepragten subjektorientierten
Haltungen einerseits mit jenen, die ein stark ausgepragtes institutionalistisches Verstandnis
aufweisen und betrachtet dazu den jeweiligen Tragerhintergrund, so ergeben sich daraus
Hinweise auf spezifische strukturelle und kulturelle Einflussfaktoren.

Mit Blick auf die institutionalistisch gepragten Projekte fielen in diesem Zusammenhang
insbesondere die Parallelen zwischen Interviews unterschiedlicher Projekte auf, die alle in
Tragerschaft desselben groBen Wohlfahrtstragers waren, der gleichzeitig in groBem Umfang
MaBnahmen im Auftrag der Bundesagentur flir Arbeit umsetzt. Hier liegt die Vermutung
nahe, dass die oben skizzierte Forderlogik des SGB II bzw. SGB III in einem hohen MaBe
internalisiert wurde und die Organisationskultur des Tragers entsprechend pragt, selbst wenn
Projekte nicht in diesem Kontext umgesetzt werden. Inwiefern dies der tatsachlichen
Uberzeugung des Trégers entspricht oder aber eine Folge des dort herrschenden
Dienstleistungsverstandnisses ist und vor allem geschaftspolitische Griinde hat, bleibt
dahingestellt. Unabhdngig davon scheint es das professionelle Selbstverstandnis der in den
Projekten tdtigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in einer Weise zu pragen, dass diese
standort- und projektibergreifend &hnlich systemaffirmative und wenig reflexive
Einstellungen offenbaren.

Verstarkt werden die institutionalistischen Tendenzen durch die sich aus der GroBe des
Tragers ergebenden strukturellen Rahmenbedingungen. So werden an den einzelnen
Standorten vielfaltige Werkstatten und speziell ausgestattete Unterrichtsrdume vorgehalten,
was einerseits zu begriBen ist, da sich Teilnehmerinnen und Teilnehmern damit
unterschiedliche Betatigungsmdglichkeiten bieten, was andererseits die Mdglichkeiten einer
subjektorientierten Projektausgestaltung aber auch erheblich einschrankt. So ist es, was in
den Interviews deutlich zum Ausdruck gebracht wurde, hier aus organisatorischen Griinden
kaum maoglich, auf individuelle Interessen und individuelle zeitliche Entwicklungslogiken im
Projektverlauf angemessen zu reagieren, insofern diese nicht zufallig mit dem vorgesehenen
Projektablauf tbereinstimmen.

Zum einen kann auch ein groBes Angebot an Gewerken innerhalb einer MaBnahme nicht das
gesamte berufliche Spektrum abdecken. Da die bestehende Infrastruktur aber genutzt und
die Werkstatten ausgelastet werden miissen, kann es jedoch nicht im Sinne des Tragers
sein, bei abweichenden Vorstellungen aufseiten der Teilnehmenden, diesen andere
Betatigungsmadglichkeiten auBerhalb der Tragerorganisation zu bieten.

Aufgrund der Vielzahl an MaBnahmen bedarf es zum anderen einer langfristigen Planung und
Festlegung u.a. von Praktikumsphasen, so dass beispielsweise bereits ein Jahr im Voraus
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feststeht, in welcher Woche welche Gruppe die Holzwerkstatt benutzen wird.

Unter diesen Bedingungen erscheint es inhaltlich wie zeitlich kaum mdglich, die durch das
Programm gebotene Flexibilitdt in der Programmumsetzung auszunutzen. Auch dirfte es in
einem derart stark vorstrukturierten und fremdbestimmten Setting kaum Mdglichkeiten
geben, den Jugendlichen ein ,aneigenbares', Sicherheit vermittelndes Umfeld zu bieten,
innerhalb dessen sich flir sie tatsachliche Gestaltungs- und Mitbestimmungsmadglichkeiten
ergeben.

Dass sich aus der GroBe des Tragers allein noch keine Riickschlisse auf die
organisationsstrukturellen Bedingungen ziehen lassen, verdeutlicht das Beispiel eines
regional agierenden privaten Bildungstragers, von dem ebenfalls drei der insgesamt zwolf
untersuchten Projekte umgesetzt wurden. Auch hier konnte mit Blick auf das professionelle
Selbstverstandnis der Befragten ein hoher Deckungsgrad zwischen den drei Interviews
festgestellt werden, allerdings mit einem eindeutig subjektorientierten Fokus. Die
Subjektorientierung scheint sich dabei nicht nur auf den professionellen Umgang mit den
Teilnehmenden zu beschranken, sondern fester Teil der Unternehmenskultur zu sein und
insbesondere auch fiir das Verhaltnis zwischen Geschaftsfiihrung und Mitarbeitenden zu
gelten. Sichtbares Zeichen dieser Unternehmenskultur ist u.a. die sehr individuelle optische
Gestaltung der Raumlichkeiten an den drei Projektstandorten, die sich jedoch alle dadurch
auszeichneten, dass sie auf den ersten Blick einladend wirkten und ein hohes Gestaltungs-
und damit Identifikationspotenzial fiir die Teilnehmenden boten. In einem der drei Interviews
ist auch der in dieser Arbeit bereits zitierte Satz ,We are family" gefallen, der in diesem
Zusammenhang auch sehr stimmig wirkt. Gleichzeitig jedoch zeichneten sich alle drei
Interviews durch ein hohes MaB an Reflexivitat aus, was darauf hinweist, dass die spezifische
Form der Projektumsetzung nicht zufédllig entstanden ist, sondern als Ergebnis eines
tragerinternen Diskurses verstanden werden kann, der auf klaren konzeptionellen
Vorstellungen und einem differenzierten sozialpadagogischen Professionalitatsverstandnis
beruht.

Es kann daher als These festgehalten werden, dass ahnlich wie zuvor das an der
arbeitsmarktpolitischen Forderlogik orientierte Dienstleistungsverstandnis die Entwicklung
eines institutionalistischen  Professionalitdtsverstéandnisses  beglnstigt, ein  explizit
subjektorientiertes Qualitatsverstandnis und dessen konsequente Umsetzung aufseiten des
Tragers die Entwicklung einer entsprechenden Haltung bei den Mitarbeitenden fordert.

Einen ahnlichen Effekt kann ein spezifischer ,idealistischer® Hintergrund auf Seiten des
Projekttragers haben. So war eine ausgepragt subjektorientierte Haltung auch beim Projekt
eines kleinen, lokal agierenden Tragers zu identifizieren, der seine Urspriinge im Bereich der
Arbeitslosenselbsthilfe hat. Neben der generellen idealistischen Grundhaltung zeigt sich hier
auch eine starke , Leidensfahigkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die bei
Finanzierungsengpassen auch voribergehend ehrenamtlich oder mit verringertem
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Einkommen aber im gleichen Umfang weiterarbeiten. Auch wenn diese Bereitschaft zur
Selbstausbeutung Anerkennung verdient, birgt diese Form des Engagements auch die Gefahr
einer Uberidentifikation mit der eigenen Aufgabe und infolge dessen einen Verlust der
professionellen Distanz.

6.2.3 Die Bedeutung der individuellen Voraussetzungen der
sozialpadagogischen Fachkrafte

Auch wenn das im Rahmen der ESF-Forderung ubliche Zuwendungsverfahren den
Projekttragern ein etwas hoheres MaB an Planungssicherheit bietet als die oben
beschriebene Ausschreibungspraxis der Bundesagentur flr Arbeit, stellt sich das
grundsatzliche Problem der Projektfinanzierung hier in gleicher Weise. Auch der ESF und
damit die Projekte des Forderansatzes ,Fit flir den Job" vermdgen den in diesen Projekten
Beschaftigten keine dauerhafte berufliche Perspektive zu bieten. Somit sind auch hier eine
hohe Personalfluktuation und ein tGberdurchschnittlich hoher Anteil an Fachkraften ohne oder
mit nur geringer Berufserfahrung festzustellen, was es den Tragern erschwert, dauerhaft
eine gleichbleibende Qualitét bei der Projektumsetzung sicherzustellen bzw. diese
kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Insbesondere aufgrund der ohnehin diffusen Rolle der Sozialpddagogik im Ubergangsbereich
fallt es Berufsanfangerinnen und Berufsanfangern hier besonders schwer, ein professionelles
Selbstverstandnis zu entwickeln und sich von programmatischen Rahmenbedingungen zu
emanzipieren, die eine andere, mit professionellen sozialpddagogischen Standards nicht
immer zu vereinbarende, Form der Aufgabenwahrnehmung nahe legen.

Unter diesen Bedingungen ist es daher auch unmittelbar nachvollziehbar, wenn sich, wie die
Interviews gezeigt haben, Sozialpadagogen beispielsweise an die vermeintlich eindeutigen
Ergebnisse von Kompetenzfeststellungstests klammern, um Sicherheit flr das eigene
Handeln zu gewinnen und die sie Uberfordernde Komplexitat des Projektalltages und der
individuellen Problemlagen der Jugendlichen bewaltigen zu kdnnen. So verstandlich dieses
Handeln als individuelle Bewaltigungsstrategie auch sein mag, so kritisch ist es aus
professionstheoretischer Perspektive zu betrachten.

Gerade weil absehbar ist, dass sich die Finanzierungsbedingungen im Ubergangsbereich
auch kinftig nicht grundlegend @ndern werden, wird es auch perspektivisch schwer bleiben,
erfahrene Fachkrdfte aus anderen Feldern der Sozialpadagogik fir diese Tatigkeiten zu
gewinnen, denen es gelingen kdnnte, auch unter den hier beschriebenen ungiinstigen
Rahmenbedingungen professionelle Standards aufrechtzuerhalten.

Zusammenfassend kdnnen im Kontext dieses Versuchs einer soziogenetischen Einordnung

damit auf drei verschiedenen Ebenen Faktoren identifiziert werde, bei denen begriindet

davon ausgegangen werden kann, dass sie einen Einfluss auf die Entstehung der im Rahmen

dieser Arbeit herausgearbeiteten professionellen Haltungen haben.

Auf der politisch-programmatischen Ebene handelt es sich dabei zum einen um die Dominanz
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der in den SGB II/III vorherrschenden Férderlogik innerhalb des Ubergangsbereichs, die
anders als im SGB VIII nicht in erster Linie auf eine ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung,
sondern auf die mdglichst kurzfristige Beendigung der Hilfebeduirftigkeit hin ausgerichtet ist.
Zum anderen erschweren der sich aus der Vergabepraxis ergebende Kostendruck sowie die
fehlende Kontinuitat in der Angebotserbringung die Entwicklung einer nachhaltigen,
sozialraumlich ausgerichteten Angebotsstruktur, was sich ebenfalls tendenziell nachteilig auf
die Entwicklung einer subjektorientierten Haltung bei den sozialpadagogischen Fachkraften
auswirkt.

Unter diesen Bedingungen ist es auf Ebene der Trager von entscheidender Bedeutung, wie
diese ihren Auftrag interpretieren. Selbst wenn die programmatischen Rahmenbedingungen
wie beispielsweise bei ,Fit fir den Job" eine subjektorientierte Ausgestaltung der Foérderung
ermoglichen, bedeutet dies noch lange nicht, dass diese Moglichkeiten auch genutzt werden.
Vielmehr gibt es Hinweise darauf, dass die dominierende arbeitsmarktpolitische Forderlogik
von einigen Tragern soweit internalisiert wurde, dass sie auch dort nicht mehr grundlegend
hinterfragt wird und unmittelbar handlungsleitend ist. Andere Beispiele verdeutlichen aber
auch, dass die Trager bei der Ausgestaltung der Angebote durchaus Spielrdume haben und
diese auch nutzen, um professionelle sozialpddagogische Standards in angemessener Form
zu berticksichtigen.

Auf der Ebene der individuellen Voraussetzungen der sozialpadagogischen Fachkrafte
schlieBlich stellt die durch die unginstigen programmatischen Rahmenbedingungen
verursachte hohe Fluktuation und der tendenziell geringe Erfahrungshintergrund zumeist nur
befristet  eingestellter  Beschaftigter eine zentrale Herausforderung fliir die
Professionalisierung dar, insbesondere weil diese sich auf einem aus sozialpadagogischer
Sicht konzeptionell und institutionell wenig erschlossenen Terrain bewegen und nicht in ein
gefestigtes professionelles Setting ,hineinwachsen' kénnen.

Ausgehend von diesen Einschatzungen sollen im folgenden abschlieBenden Kapitel
Perspektiven einer reflexiven Professionalisierung der Sozialpadagogik im Ubergangssystem
aufgezeigt werden. Handlungsleitend ist dabei die Frage, wo innerhalb der bestehenden,
zumindest kurz- und mittelfristig nicht aufzulésenden Strukturen Ansatzpunkte bzw.
Spielraume zur Gestaltung von Kontextbedingungen zu identifizieren sind, die sich férderlich
auf die Entwicklung subjektorientierter Haltungen auswirken kénnen.
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6.3 Perspektiven einer reflexiven Professionalisierung der
Sozialpiadagogik im Ubergangssystem

Die im Rahmen dieser Arbeit herausgearbeiteten Ergebnisse verdeutlichen, dass MICHAEL
GALUSKES Forderung nach einer ,konzeptionellen Umgewichtung vom strukturbildenden
Prinzip der Arbeitsmarktorientierung hin zur problem- und lebensweltbezogenen Maxime der
Lebensbewaltigung" (Galuske 1993, S. 297) heute aktueller ist denn je. Betrachtet man die
Entwicklung des Ausbildungsmarktes in Deutschland seit Beginn der Arbeiten an dieser
Untersuchung vor etwa funf Jahren, zeigt sich, dass die in Kapitel 2 getroffenen
Einschatzungen durch diese Entwicklung bestdtigt werden. So haben sich die Tendenzen der
Entkoppelung von Angebots- und Nachfrageseite des Ausbildungsmarktes weiter verstarkt:
Auf der einen Seite bleiben bundesweit jahrlich mehr als 30.000 betriebliche
Ausbildungsplatze unbesetzt und mehr als 40% der im Rahmen des BIBB-
Qualifizierungspanels 2013 befragten Unternehmen klagen dariber, ihre angebotenen
Ausbildungsstellen teilweise oder vollstandig nicht besetzen zu kénnen (Bundesministerium
fur Bildung und Forschung, 2014, S. 44). Auf der anderen Seite ist aber auch die Zahl
unversorgter Bewerberinnen und Bewerber allein im Jahr 2013 bundesweit um mehr als ein
Drittel auf Uber 20.000 angestiegen, wobei jene Ausbildungsinteressierten noch nicht
beriicksichtigt sind, die in der Ausbildungsmarktstatistik der Bundesagentur fir Arbeit
Uberhaupt nicht aufgefiihrt werden. Berechnungen des BIBB zufolge konnten 2013
insgesamt nur etwa zwei Drittel der ausbildungsinteressierten Jugendlichen und jungen
Erwachsenen ihren Ausbildungswunsch realisieren, mehr als 250.000 junge Menschen
miindeten hingegen in das Ubergangssystem ein. Beriicksichtigt man weiterhin, dass im Jahr
2012 bundesweit 10,4 % der 18- bis 25-Jahrigen in Deutschland als ,Friihe Schulabgédnger**!
gelten (Statistische Amter des Bundes und der Lander, 2014), wird die bestehende
Ubergangsproblematik von der Schule in den Beruf noch deutlicher. So zéhlen zu den
»Frihen Schulabgangern® nicht nur sogenannte Schulabbrecher, d.h. Jugendliche, die ohne
Abschluss die Schule verlassen, sondern auch jene Absolventinnen und Absolventen, die
maximal die Sekundarstufe I abgeschlossen haben, also U(ber einen Haupt- oder
Realschulabschluss verfligen, sich jedoch nicht in Ausbildung befinden und auch noch keine
Ausbildung abgeschlossen haben. Damit wird deutlich, dass auch Jugendliche, welche die
allgemeinbildenden Schulen erfolgreich absolviert haben, haufig dauerhaft keinen
Ausbildungsplatz erhalten.

Diese Befunde verdeutlichen zweierlei. Zum einen zeigt sich, dass die zumindest in
ausgewahlten Branchen und Regionen bestehenden Probleme bei der Besetzung von
Ausbildungsstellen anders als in der Offentlichkeit gerne propagiert (noch) keine Folge des

21 18- bis unter 25-Jahrige ohne beruflichen Abschluss und ohne (Fach-)Hochschulreife (maximal
ISCED 2), die sich weder in schulischer oder beruflicher Ausbildung befinden noch an einer
Weiterbildung teilnehmen, an der Bevdlkerung entsprechender Altersgruppe. Grundwehr- und
Zivildienstleistende werden aus der Berechnung ausgeschlossen.
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demografischen Wandels darstellen und daher nicht unausweichlich, sondern ;hausgemacht'
sind. Zum anderen belegt die hohe Zahl ,Friiher Schulabganger® die geringe Effektivitat der
gegenwartigen Angebote im Ubergangsbereich, mit denen es offensichtlich zumindest einem
nicht kleinen Teil der jungen Menschen auch langerfristig nicht gelingt, einen Zugang zum
Ausbildungsmarkt zu erhalten.

Wie die Ergebnisse der BIBB-Ubergangsstudie belegen, besteht dabei nicht fiir alle jungen
Menschen im  Ubergangsbereich aus bildungspolitischer ~ Sicht  gleichermaBen
Handlungsbedarf. Empfohlen wird von den Autoren der Studie daher insbesondere eine
Konzentration auf jene Jugendliche, ,,die noch nicht ausbildungsreif sind, also die eigentliche
Zielgruppe des Ubergangsbereichs" (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2014, S.
40f).

Flr diese Gruppe jedoch, dies zeigt nicht zuletzt die vorliegende Arbeit, sind die im
Ubergangsbereich derzeit zum Einsatz kommenden, in der Regel auf eine kurzfristige
arbeitsmarktpolitische Aktivierung fokussierten Forderinstrumente haufig nicht die
geeigneten. Der vorangegangenen soziogenetischen Einordnung entsprechend bestehen hier
vielmehr konkrete Handlungsbedarfe auf politisch-programmatischer Ebene, auf der Ebene
der Projekttrager wie auch auf der individuellen Ebene der in diesen Projekten tatigen
Fachkrafte.

Legt man als fachlichen Bezugspunkt die in Kapitel 3 entwickelten professionellen MaBstabe
e Subjektorientierung,
e Fdrderung der Selbsttatigkeit,
e Primat der Autonomie des Subjekts,
e Betrachtung der Lebenslage als subjektive Realitat,
e Gestaltung von Orten sowie
e Schaffung ,aneigenbarer', Sicherheit bietender Raume
zugrunde, so konnte die Bearbeitung dieser Herausforderungen auf den drei benannten
Ebenen wie folgt in Angriff genommen werden.

6.3.1 Ansatzpunkte auf politisch programmatischer Ebene

Aus sozialpadagogischer Perspektive erweisen sich, wie diese Arbeit verdeutlicht, die
gangigen Angebote nach dem SGBII und III fir benachteiligte, bzw. praziser fir
integrationsgefahrdete junge Menschen groBtenteils als nicht angemessen und ausreichend.
Trotz der in mehreren Rechtsgutachten herausgearbeiteten Zustandigkeit der Jugendhilfe fiir
diese Zielgruppe (vgl. Kapitel 6.2.1), stellen dringend bendtigte sozialpadagogische,
personlichkeitsbezogene Hilfen im Rahmen des § 13 SGB VIII auch zehn Jahre nach

Inkrafttreten der Gesetzesreform noch immer die groBe Ausnahme dar.
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Mit seinem Positionspapier ,Ausgrenzungsprozessen entgegentreten — Neujustierung von
Hilfen fir Jugendliche und junge Erwachsene" (Der Paritatische Gesamtverband, 2010) vom
September 2010 schlagt der Paritatische Gesamtverband vor diesem Hintergrund vor, dass
fur Jugendliche, deren berufliche und gesellschaftliche Integration gefahrdet ist, ein ,harter"
Rechtsanspruch auf Leistungen der Jugendsozialarbeit im SGB VIII formuliert werden soll.
Die Initiative bezieht sich dabei auf junge Menschen mit mehrfachen individuellen oder
sozialen Problemlagen wie z. B. psychische Erkrankungen, Schulden, schwierige familiare
Situation, ungesicherte Wohnverhdltnisse, Suchtmittelgefahrdung, bei denen zu erwarten ist,
dass MaBnahmen der Arbeitsférderung seitens der Agentur fiir Arbeit oder der Trager der
Grundsicherung dauerhaft nicht zu einer beruflichen wie gesellschaftlichen Integration fiihren
werden.

Ein Blick auf die ersten beiden Absétze des § 13 SGB VIII verdeutlicht, dass diese Forderung
aus sozialpadagogischer Perspektive unmittelbar nachvollziehbar ist:

(1) ,Jungen Menschen, die zum Ausgleich sozialer Benachteiligungen oder zur Uberwindung
individueller Beeintrachtigungen in erhohtem MaBe auf Unterstiitzung angewiesen sind,
sollen im Rahmen der Jugendhilfe sozialpadagogische Hilfen angeboten werden, die ihre
schulische und berufliche Ausbildung, Eingliederung in die Arbeitswelt und ihre soziale
Integration férdern."

(2) ,Soweit die Ausbildung dieser jungen Menschen nicht durch MaBnahmen und Programme
anderer Trager und Organisationen sichergestellt wird, kdnnen geeignete
sozialpadagogisch begleitete Ausbildungs- und BeschéaftigungsmaBnahmen angeboten
werden, die den Fahigkeiten und dem Entwicklungsstand dieser jungen Menschen
Rechnung tragen."

Daher erscheint es konsequent, eine starkere Orientierung an Anforderungen zu formulieren,
die den Grundsatzen und Standards der Jugendhilfe folgen. Wahrend im SGB II funktionale
Zielsetzungen wie die Beendigung der Hilfebedurftigkeit oder die Herstellung der
Beschaftigungsfahigkeit im Mittelpunkt stehen, hat die Jugendhilfe gemaB § 1 SGB VIII die
weitergehende Aufgabe ,junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung zu
fordern und dazu beizutragen, Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen™ und ihnen
so zu ihrem ,Recht auf Forderung ihrer Entwicklung und auf Erziehung zu einer
elgenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Persénlichkeit" zu verhelfen.

Im Einklang mit der einschldgigen Rechtsauffassung ebenso wie mit dem im Rahmen dieser
Arbeit entwickelten Reflexionsmodell (vgl. Kapitel 3.3) lassen sich vor diesem Hintergrund
Qualitatsmerkmale flir Angebote der arbeitsweltbezogenen Jugendsozialarbeit definieren, die
dazu beitragen kdnnen, den spezifischen Auftrag der Jugendhilfe in diesem Handlungsfeld zu
konkretisieren, und die den handelnden Akteuren zur Orientierung dienen kdnnen. In
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Anlehnung an SELIGMANN, Dick und BENNEWITZ sind in diesem Zusammenhang insbesondere
die folgenden Aspekte von zentraler Bedeutung (Institut flir Sozialpadagogische Forschung
Mainz, 2011, S. 10):

e Es besteht ein ganzheitlicher Auftrag zur Foérderung von jungen Menschen, der als
umfassende Hilfe zur Erziehung und Bildung von integrationsgefahrdeten Jugendlichen
umgesetzt wird. Vor allem ist sie daher auf die persdnliche und soziale Entwicklung
junger Menschen ausgerichtet und als Teil dessen auch auf die berufliche Integration.
Komplexe Alltagsprobleme miissen umfassend bearbeitet werden. (Schruth, 2011, S. 8ff,
Der Paritdtische Gesamtverband, 2010, S.4%%)

e Forderziele sind die soziale Integration und die damit verbundene gesellschaftliche
Teilhabe sowie die Eingliederung in Ausbildung und Arbeit. Das Angebot setzt an der
ganzen Lebenswelt junger Menschen an.

e Der Zugang fir junge Menschen mit Exklusionserfahrungen ist freiwillig und
niedrigschwellig ausgestaltet und erméglicht zweite oder dritte Chancen auch unabhangig
von der individuellen Vorgeschichte. (Pingel, 2010, S. 4)

e Die MaBnahmen verfligen (ber eine hohe Partizipationsorientierung, damit eine aktive
Beteiligung der betroffenen jungen Menschen erreicht wird. Partizipation im Sinne eines
aktiven Einflusses auf Ziele und Formen von Bildung, Arbeit und Unterstiitzung stellt
dabei eine Grundvoraussetzung fiir die Motivation der Adressatinnen und Adressaten dar,
sich fiir den eigenen Ubergang zu engagieren. (Stauber, Pohl & Walther, 2007, S. 233)

e Die MaBnahmen sind in der Lage, flexibel auf die Bedarfe und Bedirfnisse der
aufgenommenen Teilnehmenden einzugehen, um individuell an den spezifischen
Ausgangsbedingungen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen ansetzen zu koénnen.
Die Bildungs- und Unterstitzungsprozesse folgen dabei der Maxime der Ergebnisoffenheit
von Orientierungsprozessen, d.h. die jungen Manner und Frauen werden nicht in eine
von vornherein festgelegte Richtung gelenkt. Dies bedeutet auch, die Jugendlichen als
~Subjekte mit legitimen Berufswahlanspriichen und Lebensentwiirfen® anzuerkennen.
(Stauber, Pohl & Walther, 2007, S. 234)

e Erforderlich sind Vertrauensbeziehungen mit den Professionellen, die es erleichtern, sich
auf Orientierungsprozesse einzulassen, anstatt sich aus Angst vor institutionellen

22 Die Jugendsozialarbeit bietet umfassende Sozialisationshilfen zur schulischen und beruflichen
Ausbildung und zur sozialen Integration benachteiligter junger Menschen. Sie entwickelt mit
Jugendlichen tragfahige und ganzheitliche Lebensperspektiven, zu denen auch, aber nicht nur die
Arbeits- oder Ausbildungsstelle gehdrt. Ebenso geht es um die Ermdglichung des selbststéandigen
Wohnens, das Leben ohne Suchtmittel und die Konfliktldsung mit den Eltern." (Paritatischer
Gesamtverband, 2010, S. 4)
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Normalisierungszwangen primar strategisch zu verhalten. (Stauber, Pohl & Walther,
2007, S. 234)

e Das fachliche Profii der MaBnahmen st sozialpddagogisch gepragt. Die
sozialpadagogischen Angebote werden aus dem Lebenszusammenhang der Jugendlichen
entwickelt und férdern die soziale Einbindung, Identitatsbildung und Entwicklung der
jungen Menschen. Zu den besonderen sozialpadagogischen Anforderungen gehort es,
verlassliche und vertrauensvolle Beziehungen zu den jungen Menschen aufzubauen. (vgl.
u.a. Schruth, 2011, S. 11, Pingel, 2010, S. 15)

e Fir die MaBnahmen gilt das Fachkraftegebot analog § 72 SGB VIII, nach dem nur
Personen beschdftigt werden sollen, die sich fir die jeweilige Aufgabe nach ihrer
Personlichkeit eignen und eine dieser Aufgabe, entsprechende Ausbildung haben oder
aufgrund besonderer Erfahrungen in der sozialen Arbeit in der Lage sind, die Aufgabe zu
erfillen.

Mit Blick auf die unmittelbare praktische Umsetzbarkeit dieser Anforderungen sind jedoch
trotz deren fachlicher wie rechtlicher Fundierung Zweifel angebracht, was sich nicht zuletzt
daran zeigen lasst, dass auch mehr als vier Jahre nach Veréffentlichung des betreffenden
Positionspapiers durch den Paritdtischen Gesamtverband keinerlei Hinweise auf eine
entsprechende Gesetzesinitiative zu erkennen sind. Die Ursachen sind sicherlich vielfaltig,
und nicht zuletzt die ungeléste Frage der Finanzierung dieser Angebote dirfte die
Realisierungswahrscheinlichkeit deutlich reduzieren.

Es wadre jedoch zu kurz gegriffen, sich hier ausschlieBlich auf finanzielle Griinde zu
kaprizieren und dabei zu Ubersehen, dass die Jugendsozialarbeit innerhalb der Jugendhilfe
bereits vor Inkrafttreten des SGB II eine randstandige Existenz fristete und die gesetzlichen
Intentionen nicht in der hier skizzierten Weise umgesetzt wurden, worauf MICHAEL GALUSKE
bereits im Jahr 1993 hingewiesen hatte (Galuske, 1993).

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass ein ,harter® Rechtsanspruch auf
Angebote des SGB VIII sowie die Losung der Finanzierungsfrage allein nicht ausreichend
wdren, um eine angemessene Forderung integrationsgefahrdeter Jugendlicher
sicherzustellen. Es darf bezweifelt werden, dass die kommunale Jugendhilfe in ihrer
derzeitigen Verfassung institutionell wie fachlich unmittelbar dazu in der Lage ware, die hier
formulierten Anspriiche umzusetzen. Vielmehr, dies zeigen Beispiele wie das Projekt ,Juwel®
in den Landkreisen Mayen-Koblenz und Rhein-Lahn oder das Projekt ,Sprungbrett® in Koln
(Institut flr Sozialpadagogische Forschung Mainz, 2011, S. 28ff), haben zumindest
ambitionierte Grundsicherungstrager in den letzten zehn Jahren beachtliche Erfahrungen im
Bereich der Jugendsozialarbeit gesammelt und dabei gezeigt, dass es durchaus unter den
gegenwartigen rechtlichen Rahmenbedingungen mdglich ist, die hier definierten
Jugendhilfestandards auch bei der Umsetzung von MaBnahmen im Rahmen des SGB II/III
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angemessen zu berlicksichtigen, sofern ihnen die dazu nétigen finanziellen Mittel zur
Verfligung stehen.

Vor diesem Hintergrund und mit Hinblick auf die generell nicht vorhandene
Realisierungswahrscheinlichkeit kann ein radikaler Systemwechsel vom SGB II ins SGB VIII
trotz der fachlichen Plausibilitdit der Argumentation derzeit nicht als praktikable Option
angesehen werden. Weiterhin wirde eine Lésung, wie sie der Paritdtische Gesamtverband
vorgeschlagen hat, eine trennscharfe Abgrenzung des Begriffs ,integrationsgefahrdet"
voraussetzen, was weitere Selektions- und Segregationsprozesse auf dem Riicken der
betroffenen Jugendlichen erwarten lieBe und somit dem Verstandnis einer inklusiv
ausgerichteten Padagogik widersprache.

Stattdessen muss es auf politisch-programmatischer Ebene vielmehr darum gehen, das in
den einschlagigen Rechtsgutachten herausgearbeitete Verhaltnis der Zustandigkeit zwischen
SGBII und SGB VIII strukturell zu institutionalisieren und die Jugendhilfe finanziell,
organisatorisch und fachlich dazu in die Lage zu versetzen, ihrem gesetzlichen Auftrag im
Bereich der Jugendsozialarbeit auch tatsachlich nachkommen zu kénnen.

In den Fokus geraten damit zunehmend Fragen der rechtskreistibergreifenden
Zusammenarbeit zwischen Jobcentern, Agenturen fur Arbeit und Jugendamtern. Modelle zu
deren Institutionalisierung werden bereits seit mehreren Jahren an verschiedenen Orten
beispielweise unter dem Label ,Jugendberufsagentur" (z.B. in Mainz und Hamburg) erprobt.
Spatestens seitdem das Ziel der flaichendeckenden Einflihrung von Jugendberufsagenturen
zur Bundelung der Leistungen nach den SGB II, III und VIII Einzug in den im November
2013 geschlossenen Koalitionsvertrag der Bundesregierung gefunden hat, sind auch die
politischen Rahmenbedingungen fiir eine flaichendeckende Implementierung entsprechender
Kooperationsmodelle gegeben.

Dies ist auch deshalb zu begriiBen, weil trotz bereits bestehender Kooperationsgebote (§§ 18
ff SGB II, §§ 9f SGB III, § 13 Abs. 4 SGB VIII, § 81 SGB VIII) bzw. sogar Verpflichtungen
(§ 86 SGB X) die Zusammenarbeit der Akteure auf kommunaler Ebene noch nicht
systematisch, sondern zumeist nur punktuell auf Ebene einzelner Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der betreffenden Institutionen stattfindet (Bennewitz & Eschelbach, 2014, S.
64ff). Als Griinde flir die zum Teil geringe Kooperationsbereitschaft insbesondere der
Jugendhilfetrager sind neben den grdBtenteils weitgehend unverbindlichen Vorgaben zur
Kooperation, generellen Vorbehalten gegeniiber der Institution Jobcenter, Bedenken
hinsichtlich der Kompatibilitat der Zielsetzungen der verschiedenen Sozialgesetzblicher und
im Zusammenhang damit zu sehender Vorbehalte hinsichtlich des Datenschutzes vor allem
auch Beflrchtungen zu sehen, eine verstarkte Kooperation kdnne zu zusatzlichem
Personalbedarf sowie weiteren Kosten fir Unterstlitzungsleistungen junger Menschen aus
dem SGB VIII fuhren (vgl. a.a.0.).

254



Angesichts der derzeit vielerorts faktisch nicht vorhandenen Jugendhilfemittel fiir Leistungen
der Jugendberufshilfe?® und mit Blick auf die ohnehin in den letzten Jahren gewachsenen
Aufgaben der Jugendhilfe bei sténdig steigendem Kostendruck sind diese Befiirchtungen als
durchaus berechtigt zu betrachten.

Dies wiederum unterstreicht, dass auch ohne die durch den Paritatischen Gesamtverband
angeregten Gesetzesanderungen und eine damit einhergehende Alleinzustandigkeit der
Jugendhilfe fiir die Unterstlitzung integrationsgefahrdeter Jugendlicher eine der jetzigen
Gesetzlage adaquate Umsetzung des § 13 SGB VIII nicht ohne zusatzliche finanzielle und
personelle Mittel zu gewahrleisten ist.

Erfahrungen aus der Umsetzung der Jugendberufsagenturen bestdtigen dies. So gelang es
beispielsweise in Mainz nur Uber die Einbindung von aus ESF-Mitteln des Bundes und des
Landes geférderten Programmen wie den ,Kompetenzagenturen® und den ,kommunalen
Jugendscouts", die faktisch Aufgaben nach dem §13 SGB VIII Uibernahmen, fiir den Erfolg
dieses Kooperationsmodells zentrale Angebote unterbreiten zu kénnen, die eindeutig dem
Zustandigkeitsbereich der Jugendhilfe zuzurechnen sind, flir die dort aber weder personelle
noch finanzielle Ressourcen zur Verfligung standen (vgl. Bennewitz, 2009).

Die ,Drittmittelfinanzierung' der Jugendsozialarbeit insbesondere (iber den Europaischen
Sozialfonds ist dabei in mehrfacher Hinsicht als suboptimal zu betrachten. Zum einen liegt
die Steuerungshoheit Uber die Umsetzung der entsprechenden Férderprogramme nicht bei
den kommunalen Jugendhilfetrdgern sondern bei den jeweils zustandigen Behodrden auf
Landes- und Bundesebene, die sowohl die konzeptionellen als auch die finanziellen
Rahmenbedingungen festlegen. Aufgrund der Vielzahl paralleler, sich zuweilen (iberlagernder
Forderprogramme mit jeweils eigenen Forderbedingungen, Zielen und konzeptionellen
Vorstellungen, die zudem in der Regel nur Uber begrenzte Laufzeiten verfligen, ist es auf
dieser Grundlage kaum mdglich, eine nachhaltige, sozialrdumlich ausgerichtete
Angebotsstruktur in der Jugendsozialarbeit zu etablieren und zu steuern. Fir die mit der
Umsetzung beauftragten freien Trager ergeben sich daraus @hnliche Probleme der fehlenden
Planungssicherheit, wie sie bereits oben im Kontext der MaBnahmen des SGB II/III diskutiert
wurden.

Hinzu kommt, dass die einschlagigen Forderprogramme weder programmatisch noch mit
Blick auf die finanzielle Ausstattung auf eine flachendeckende Versorgung abzielen bzw.
abzielen kdnnen, was starke regionale Disparitaten bei der Versorgungsdichte und —qualitat
zur Folge hat. Weiterhin gilt fir die Programme des Europdischen Sozialfonds das
sogenannte Additionalitatsprinzip, wonach aus dem ESF nur zusatzliche, liber die nationalen
Regelinstrumente hinausgehende MaBnahmen finanziert werden dirfen, was eine dauerhafte
Finanzierung der Jugendsozialarbeit aus diesen Mitteln ausschlieBt.

Diese Beispiele verdeutlichen, dass das ,Outsourcing' von Jugendhilfeleistungen in temporar

23 Im Jahr 2009 entfielen bundesweit lediglich 1,4% der Ausgaben der Jugendhilfe auf die
Jugendsozialarbeit (vgl. Pingel, 2010, S. 9)
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angelegte Foérderprogramme nicht das strukturelle Problem der fehlenden institutionellen
Verankerung der Jugendsozialarbeit in der kommunalen Jugendhilfe |6sen kann. Vielmehr
ware hier, anschlieBend an die Argumentation von BENNEWITZ und ESCHELBACH, eine
,Scharfere  rechtliche  Handlungsverbindlichkeit  als  auch  eine  verbindliche
Finanzmittelbereitstellung durch die Lédnder" nétig, damit die Kommunen ihre Pflichten im
Bereich des § 13 SGB VIII besser erfiillen kdnnen (Bennewitz & Eschelbach, 2014, S. 68).

Berlicksichtigt man jedoch die fehlende ,Praxis der Praxis', d.h. den in der Regel geringen
Erfahrungshintergrund der (6ffentlichen) Jugendhilfe im Bereich der Jugendsozialarbeit, und
ruft sich das von Sabine Ader festgestellte ,Ubergewicht unreflektierter normativer
Orientierungen" (Ader, Was leitet den Blick? Wahrnehmung, Deutung und Intervention in der
Jugendhilfe, 2006, S. 176) auch in der Jugendhilfe ins Gedachtnis, so stellt eine
Verbesserung der rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen der Jugendhilfe allein
noch keine Garantie fiir eine jugendhilfeaddaquate, subjektorientierte Ausgestaltung der
Jugendsozialarbeit dar. Auch darf sich die Subjektorientierung nicht nur auf den durch die
Jugendhilfe verantworteten Teil des Ubergangssystems beschrinken, sondern muss, der
Maxime einer ,sozialpadagogischen Beschdéftigungsforderung" (Arnold, Bohnisch & Schroer,
2005) entsprechend, zum Leitprinzip der rechtskreisiibergeifenden Kooperation im
Ubergangsbereich avancieren.

Die skizzierten Bestrebungen zur Systematisierung der sozialgesetzbuchibergreifende
Zusammenarbeit auf kommunaler Ebene kdnnten fiir einen derartigen Prozess der reflexiven
Professionalisierung des Ubergangsbereichs genutzt werden, insofern es gelingt, die
Zusammenarbeit konsequent aus der Perspektive des Subjekts und dessen BedUrfnissen mit
Blick auf eine nachhaltige gesellschaftliche wie berufliche Integration heraus zu strukturieren.
Als hilfreich im Sinne der Ermdglichung einer den lokalen Gegebenheiten entsprechenden
Praxis der rechtskreisiibergreifenden Kooperation ist es in diesem Zusammenhang zu
betrachten, wenn, wie mit dem Projekt ,Integrierte Forderstrukturen in Rheinland-Pfalz"
erstmals in einem Flachenland die sozialgesetzbuchlbergreifende Zusammenarbeit intensiv
durch Beratung und Moderation begleitet wird (Bennewitz & Eschelbach, 2014, S. 68), um
die lokalen Prozesse fachlich zu bereichern und die Akteure bei der Initiierung und
Gestaltung von Veranderungsprozessen zu unterstlitzen. Es gilt jedoch zu beachten, dass
eine solche Form der Zusammenarbeit nur dann erfolgreich sein kann, wenn (iberhaupt
Gestaltungsspielrdume bestehen, d.h. alle beteiligten Akteure Uber ausreichende finanzielle
Mittel sowie Uber Entscheidungsspielrdume verfiigen, diese Mittel flexibel, den jeweiligen
Bedarfen entsprechend einzusetzen.

Wie die soziogenetische Einordnung in Kapitel 6.2 gezeigt hat, sind Veranderungsprozesse

aber nicht nur auf der politisch-programmatischen Ebene, sondern auch auf der operativen

Ebene, d.h. bei den mit der Umsetzung betrauten Tragerorganisationen vonnéten, die sich

zuweilen durch ein eindimensionales, an der arbeitsmarktpolitischen Forderlogik orientiertes
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Dienstleistungsverstandnis auszeichnen und die dort geltenden normativen Orientierungen
weitgehend unhinterfragt Ubernehmen. Ein Ansatzpunkt zur Erhéhung der reflexiven
Professionalitat auf Tragerebene koénnte daher die Initiierung von organisationsbezogenen
Qualitatsentwicklungsprozessen darstellen, die systematisch auf die Ermdglichung
gelingender Aneignung hin ausgerichtet sind. Wie dies praktisch umzusetzen ware, wird im
Folgenden naher erldutert.

6.3.2 Ansatzpunkte auf Ebene der Projekttrager

Spatestens mit den im Rahmen des Gesetzes zur Verbesserung der Eingliederungschancen
am Arbeitsmarkt in das dritte Sozialgesetzbuch (SGB III) aufgenommenen Regelungen zur
Zulassung von Tragern und MaBnahmen (vgl. § 176ff SGB III) spielt das Thema
Qualitatssicherung eine zumindest formal wichtige Rolle im Rahmen der aktiven
Arbeitsmarktpolitik. So kénnen seither nur solche Trager =zur Einbringung von
Arbeitsmarktdienstleistungen zugelassen werden, die unter anderem ihre Leistungsfahigkeit
und Zuverlassigkeit nachweisen, qualifiziertes Personal einsetzen und ein System zur
Sicherung der Qualitat anwenden (vgl. § 178 SGB III). Ein substanzieller Beitrag zur
Erhéhung der institutionellen Reflexivitdt in dem hier intendierten Sinne ist von diesen
Regelungen indes nicht zu erwarten.

Dieser pessimistischen Einschatzung liegen insbesondere drei mit dieser gesetzlichen
Regelung einhergehende strukturelle und inhaltliche Konstruktionsprobleme zugrunde:

1. Zum einen kann unter Bezug auf die oben bereits naher betrachtete
Ausschreibungspraxis der Bundesagentur flir Arbeit festgestellt werden, dass diese
dem Bemihen um Qualitdatsentwicklung grundsatzlich entgegensteht. Die
Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelische Jugendsozialarbeit (BAG EJSA) sowie die
Gewerkschaft  Erziehung und Wissenschaft (GEW) gelangen in diesem
Zusammenhang zu der Einschatzung, ,das bisherige Vergabevertahren habe zu
erheblichen Verlusten der Qualitdt der Bildungsangebote und der Arbeitsbedingungen
der Beschéftigten gefiihrt" ( BAG EJSA / GEW, 2014).

2. Neben den fehlenden strukturellen Rahmenbedingungen ist auch inhaltlich eine
Ausrichtung auf die Erh6hung der pdadagogischen Qualitét bei den
Tragerorganisationen zu vermissen. So bleiben die Ausfiihrungen des § 178 SGB III
in dieser Hinsicht sehr vage, insofern als lediglich die Anwendung eines ,Systems zur
Sicherung der Qualitat" vorgegeben wird, ohne ndher auf den zugrunde liegenden
Qualitatsbegriff einzugehen oder sonstige fachliche Anforderungen zu formulieren.
Lediglich die Vorgabe, der Trager misse in der Lage sein, ,durch eigene
Bemtiihungen die berufiiche Eingliederung von Teilnehmenden in den Arbeitsmarkt zu
unterstiitzen" (§ 178 Abs. 2 SGB III) deutet darauf hin, dass, der Logik des SGB III
entsprechend, Qualitat auf die erfolgreiche berufliche Integration reduziert wird.
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3. SchlieBlich ist unter diesen Bedingungen davon auszugehen, dass die Motivation der
Trager, sich des Themas Qualitatssicherung anzunehmen, primar strategischer und
geschaftspolitischer Natur ist und weniger fachlichen Erwagungen entspringt. So geht
es den Tragern in dieser Situation weniger um die ,Optimierung der Leistungen der
Organisation im Sinne der Kunden" (Zech, 2006, S. 21) denn um die Sicherstellung
ihres Marktzugangs. Ein zu stark ausgepragtes padagogisches Qualitatsverstandnis
kann in diesem Zusammenhang sogar kontraproduktiv sein, insofern sich dieses in
angemessenen Preisen ausdrlckt, die in der Regel von weniger ambitionierten
Mitbewerbern unterboten werden.

Um die padagogische Reflexivitat der Tragerorganisationen zu erhéhen, bedarf es somit nicht
irgendeines Systems zur Qualitatssicherung sondern eines Verfahrens, welches dem
spezifischen Charakter padagogischer Prozesse angemessen ist und die Bedirfnisse der
Lernenden umfassend berlicksichtigt.

Ein Beispiel flr ein solches adaquates Verfahren stellt die ,Lernerorientierte
Qualitatstestierung in der Weiterbildung™ (LQW) dar (Zech, 2006). Mit diesem primar auf die
Erhdhung der Selbstreflexionsfahigkeit der Beteiligten abzielenden Instrument wird Qualitat
nicht auf objektive Standards und messbare GréBen reduziert. Qualitdtsentwicklung wird
vielmehr verstanden als reflexiver Aushandlungsprozess, in dessen Verlauf Qualitat als ein
gemeinsames Konstrukt der Beteiligten entsteht, und somit der Entwicklung von
Qualitatskriterien derselbe Stellenwert beigemessen wird wie deren Bewertung (ArtSet, 2002,
S. 6). Ausgangspunkt der LQW ist dabei die Definition gelingenden Lernens, d.h. die
Erweiterung der subjektiven Handlungsfahigkeit als Zentrum der Qualitatsentwicklung. Damit
wird auch hier ein origindr padagogischer Begriff zum wesentlichen Bezugspunkt der
Qualitatsentwicklung und somit das Grundverstandnis, dass das ,Produkt" der Weiterbildung
nicht vom Anbieter hergestellt werden kann, sondern Weiterbildungssettings lediglich eine
moglichst fordernde Umgebung individueller Lernprozesse bereitstellen koénnen. Das
Verfahren setzt dabei einerseits auf eine Kombination von vorgegebenen Kriterien und
flexibler Umsetzung und andererseits auf die Verknlpfung von Selbst- und Fremdevaluation,
wodurch sowohl die Vergleichbarkeit als auch die Verbindlichkeit des Qualitdtsmanagements
erhdht werden.

Dieses Grundverstandnis von Qualitatsentwicklung sowie die zugrunde liegenden
theoretischen Annahmen zum Charakter von Bildungsprozessen sind in hohem Mafe
kompatibel mit dem dieser Arbeit inhdrenten Verstdndnis von sozialpadagogischer
Professionalitat. Dies betrifft zunachst das weite Bildungsverstandnis:

JBildung hat Prozess- und Ergebnischarakter: Sie ist der Prozess der
WeltaufschlieBung eines Subjektes mit dem Ziel, seine Handlungsfahigkeit als

Verfiigung lber die individuell relevanten gesellschaftlichen Lebensbedingungen
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zu erhéhen,; und Bildung ist zugleich das Resultat dieses Prozesses im Sinne
eines erreichten Niveaus dieser subjektiven WeltaufschlieBung. Daher integriert
eine gelungene Bildung immer die Trias der Personlichkeitsentwicklung eines sich
aus Abhéngigkeiten emanzipierten Subjektes, einer sozialen Integration in
gesellschaftliche Zusammenhédnge sowie einer sachlich-fachlichen Qualifizierung
des Wissens und Kénnens" (Zech, 2006, S. 29).

Bildung, schlussfolgert RAINER ZECH, sei daher ,/im Kern immer Selbst-Bildung" (a.a.0.), so
dass Bildungsorganisationen ein Individuum auch nicht bilden kdnnten. Da Bildung jedoch
immer sozial vermittelt sei, sich auf gesellschaftlich geschaffene Bedeutungsstrukturen
beziehe und in der Regel in Interaktionsverhaltnissen stattfinde, koénnten diese den
Bildungsprozess der Subjekte aber unterstiitzen, indem sie bildungsférdernde
Kontextbedingungen schaffen.

Damit sind diese Vorstellungen auch unmittelbar anschlussfahig an die im Rahmen dieser
Arbeit entwickelten Grundbestimmungen sozialpadagogischen Handelns, die auf den von
MICHAEL WINKLER gepragten Kategorien ,Subjekt" und ,Ort" basieren. Dies betrifft sowohl die
Ablehnung eines technokratischen, produktionsorientierten Bildungsverstandnisses und die
Fokussierung auf die Selbsttatigkeit der Subjekte als auch die zentrale Bedeutung der
Kontextbedingungen des Lernens, also des ,Ortes’, an dem Lernen stattfindet.
Qualitatsentwicklung in diesem Sinne bedeutet, sich systematisch und reflexiv mit der Frage
zu beschaftigen, wie es gelingt Orte zu gestalten, innerhalb derer es dem Individuum
moglich ist, seine Subjektivitat zu entfalten und seine Handlungsfahigkeit zu erweitern.

Das LQW-Modell bietet dazu einen strukturellen Rahmen, der von den Organisationen
inhaltlich ausgeftillt werden muss, d.h. es geht hier nicht um eine Standardisierung von
Strukturen und Prozessen sondern um eine reflexive Auseinandersetzung mit diesen vor dem
Hintergrund der Frage, welchen Beitrag sie zur Erméglichung gelingenden Lernens leisten.

Aufbauend auf einem von der Organisation zu entwickelnden Leitbild, welches eine
organisationsspezifische Definition gelingenden Lernens beinhaltet (Qualitatsbereich 1), stellt
die Organisation in zehn weiteren sogenannten Qualitatsbereichen (QB) dar, in welcher
Weise sie die ,Kontexte des Lernens" auf den drei Ebenen: Lehren, Lerninfrastruktur und
organisationale Prozesse gestaltet. Diese Qualitatsbereiche stellen damit eine
Operationalisierung dessen dar, was von Michael Winkler als ,,Ort" beschrieben wurde.

Ausgangspunkt ist die Analyse der Zielgruppenbediirfnisse (QB 2 BedarfserschlieBung),
anschlieBend folgt die Organisation des Bildungsangebotes (QB 3 Schllisselprozesse), die
Durchfiihrung der Bildungsveranstaltungen (QB 4 Lehr-Lern-Prozess) und ihre Auswertung
(QB 5 Evaluation der Bildungsprozesse). Hieran schlieBen sich die Steuerung der
organisationalen Rahmenbedingungen (QB 6 Infrastruktur) und das generelle Management
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(QB 7 Fuhrung, QB 8 Personal, QB 9 Controlling) sowie die systematische Kommunikation
mit den Kunden (QB 10 Kundenkommunikation) an. Der Prozess endet mit dem Ausblick in
die Zukunft (QB 11 Strategische Entwicklungsziele).

Die einzelnen Qualitatsbereiche sind ihrerseits mit sogenannten Anforderungen unterlegt, die
einen formalen Rahmen vorgeben, der von der Organisation inhaltlich gefiillt werden muss.
So geht es beispielsweise im Qualitatsbereich 4 (Lehr-Lern-Prozess) darum, ,Arbeitsformen
und Methoden zur Forderung individueller Lernprozesse" zu beschreiben und diese
QualitatsmaBnahmen in ,Bezug auf das Leitbild und die Definition gelungenen Lernens zu
begriinden". Der Verzicht auf eine inhaltliche Standardisierung in Verbindung mit der Pflicht
zur Riickbegriindung auf die selbstdefinierte Vorstellung gelungenen Lernens tragen bei zu
einer ,Steigerung des kollektiven Reflexionsniveaus der Organisation, indem sie begriindet
das tut, was zu ihren jeweils besonderen Bedingungen und Anforderungen passt" (Zech,
2006, S. 42).

Die Anwendung des LQW-Modells kann folglich, so es denn in der intendierten Weise
praktiziert wird, dazu beitragen, Reflexionsprozesse innerhalb der Tragerorganisation zu
institutionalisieren und strukturell zu verankern, die es ermdglichen, den Zusammenhang
zwischen den durch die Organisation gestalteten ,Orten™ und der Subjektentwicklung der
Lernenden systematisch zu Uberpriifen und zu verbessern.

Im Zuge eines solchen Qualitatsentwicklungsprozesses wiirde sehr schnell deutlich werden,
dass eine eindimensionale und unkritische Ausrichtung an arbeitsmarktpolitischen
Zielsetzungen und Vorgaben in Verbindung mit einer in hohem MaBe standardisierten
MaBnahmegestaltung ohne substanzielle Einflussméglichkeiten der Lernenden, wie sie flr
den institutionalistischen Typus charakteristisch ist, nicht kompatibel ist mit einer Vorstellung
gelungenen Lernens, wie sie hier skizziert wurde. Aufgrund des systematischen Aufbaus des
LQW-Modells wiirde dabei auch sichtbar, dass es zur Verbesserung der Angebote
Anstrengungen auf unterschiedlichen Ebenen bediirfte, nicht nur im Bereich des Lehr-Lern-
Prozesses im engeren Sinne. So kann es, wie in Kapitel 6.2 gezeigt, insbesondere bei
groBeren Tragern, die zahlreiche MaBnahmen umsetzen, eine Herausforderung darstellen,
den Anspruch, sich individuell am Lerntempo eines jeden Teilnehmers zu orientieren in
Einklang zu bringen mit der Notwendigkeit, die Belegung von Werkstatten und
Schulungsrdaumen planen und koordinieren zu miussen. In diesen Fallen kénnte die
Entwicklung eines flexiblen Nutzungskonzepts fiir Funktionsréaume beispielsweise einen der
Schlisselprozesse darstellen, der im Qualitatsbereich 3 zu beschreiben und zu begriinden
ware. Im Bereich der Evaluation und des Controlling (QB 5 und QB 9) galte es zu ergriinden,
was denn letztlich eine erfolgreiche MaBnahmeteilnahme ausmacht, wenn die Integration in
Ausbildung und Arbeit nicht mehr das ausschlieBliche Kriterium darstellt, bezlglich der
Infrastruktur (QB 6) ware u.a. zu begriinden, wofiir bei dieser Zielgruppe eine CNC-
Frasmaschine im Projekt bendtigt wird und im Zusammenhang mit dem Themen Personal
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(QB 8) und Fihrung (QB 7) misste geklart werden, wie unter den widrigen Bedingungen der
Projektfinanzierung eine kontinuierliche Personalentwicklung und Mitarbeiterbindung
sichergestellt werden soll.

Diese Aufzahlung lieBe sich noch fortsetzen und auf die lbrigen Qualitdtsbereiche ausweiten,
bereits die exemplarische Auflistung verdeutlicht jedoch, in welcher Weise die Bearbeitung
der Anforderungen in den einzelnen Qualitdtsbereichen zu einer Erhéhung der Reflexivitat
und somit Professionalitdt der Tragerorganisationen beitragt, wenn samtliche Strukturen und
Prozesse innerhalb der Organisation auf die Erméglichung gelingenden Lernens hin
ausgerichtet sind.

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, dass die Vorgaben des LQW-Modells die
Organisationen dazu zwingen, sich reflexiv mit dem eigenen Handeln und dessen Grundlagen
auseinanderzusetzen und sich konsequent aus der Perspektive des Lernenden heraus selbst
zu beobachten.

Ebenso wichtig wie flir die Organisationen ist dies auch fiir die dort professionell Handelnden
selbst. Insbesondere angesichts des hohen Anteils unerfahrener sozialpadagogischer
Fachkrafte ist es von zentraler Bedeutung, dass diese reflexiv ein professionelles
Selbstverstdandnis entwickeln. Ein Qualitatsentwicklungsprozess auf Ebene der Organisation
kann hierzu bereits einen groBen Beitrag leisten, insofern die dort geschaffenen
institutionellen Reflexionsprozesse immer auch zur Reflexion des individuellen Handelns
anregen. Allerdings, dies zeigt nicht zuletzt die teilweise sehr zentrale Bedeutung
standardisierter Kompetenzfeststellungsverfahren innerhalb der MaBnahmen, ist es als
hilfreich anzusehen, wenn analog zu dem LQW-Modell auf Organisationsebene auch auf der
Ebene des individuellen Handelns konkrete Instrumente zum Einsatz kommen, die einen
strukturieten Rahmen vorgeben, der jedoch anders als bei den gangigen
Kompetenzfeststellungsverfahren zu einer systematischen Reflexion des eigenen Handelns
anregt und diese nicht ersetzt. Mogliche Ansatzpunkte dazu werden im Folgenden skizziert.

6.3.3 Ansatzpunkte auf Ebene der sozialpadagogischen Fachkrafte

Wie die vorliegende Arbeit verdeutlich hat, kénnen Professionalisierungsdefizite bei den
sozialpddagogischen Fachkréften im Ubergangssystem insbesondere im Zusammenhang mit
einer zum Teil nur gering ausgepragten Subjektorientierung und einer sich daraus
ergebenden ,symptomorientierten Fallbearbeitung® identifiziert werden. Das Kernproblem ist
darin zu sehen, dass die Jugendlichen durch die sozialpadagogischen Fachkrafte vorschnell
anhand ihres Verhaltens sowie soziostruktureller Merkmale Kklassifiziert und daraus
unmittelbar Handlungsbedarfe abgeleitet werden, ohne die Hintergriinde dieses Verhaltens
naher zu betrachten und zu verstehen.

Es bedarf daher, wie es JAKOB & VON WENSIERSKI im Kontext der Debatte um eine
Jrekonstruktive Sozialpadagogik" (Jakob & von Wensierski, 1997; Liders, 1999) formuliert
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haben, ,theoretischer Konzepte und methodischer Anstrengungen, denen es um das
Verstehen und die Interpretation der Wirklichkeit als einer von den handelnden Subjekten
sinnhaft konstruierten und intersubjektiv vermittelten Wirklichkeit geht" (Jakob & von
Wensierski, 1997, S. 9).

In diesem Zusammenhang stellt sich damit die Frage, ,was sozialpddagogische Fachkréfte
tun, wenn sie versuchen, grundlegende Einschatzungen und Erkenntnisse fiir ihr berufiiches
Handeln zu gewinnen" (Ader, 2006, S. 28). Im Bereich der Jugendhilfe hat sich daraus seit
Anfang der 1990er Jahre eine Kontroverse insbesondere hinsichtlich der Ausgestaltung der
Hilfeplanung gemaB § 36 SGB VIII entwickelt, die sich entlang der beiden Positionen
»Diagnose" vs. ,Fallverstehen/Aushandlung”® bewegte. Von einer starker diagnostischen
Ausrichtung des Hilfeplanverfahrens versprachen sich die Beflirworter vor allem ein héheres
MaB an Objektivitdt und somit auch Akzeptanz durch die Bezugssysteme Medizin/Psychiatrie
und Justiz. Die ,Diagnosekritiker' hingegen sahen darin eine, der Vieldeutigkeit sozialer
Problemlagen unangemessene Reduktion und verwiesen auf die sozialpadagogischen
Problemkonstellationen immanente Mehrdeutigkeit, die eine klare Zuordnung von Ursache
und Wirkung sowie von Problem und Losung unmdglich machten (vgl. a.a.0., S.29).

Betrachtet man die Aussagen der im Rahmen dieser Arbeit befragten sozialpadagogischen
Fachkrafte zum Thema Qualifizierungs- bzw. Férderplanung, so finden sich diese beiden
Positionen auch hier wieder. Wahrend einige der sozialpadagogischen Fachkréfte sich bei der
Ausgestaltung des Hilfeprozesses mehr oder weniger vollstdndig auf die Ergebnisse
standardisierter Testverfahren verlassen, lehnen andere diese grundsatzlich ab und stellen
dabei sogar das gesamte Verfahren der Forderplanung infrage. Es konnten jedoch auch
Positionen identifiziert werden, aus denen ersichtlich wurde, dass zwischen Diagnostik und
Aushandlung kein Widerspruch bestehen muss. Dies ist dann der Fall, wenn diagnostische
Verfahren zwar eingesetzt werden, deren Ergebnisse jedoch nicht als objektive Tatsachen
angesehen, sondern in ihrer ,Indexikalitat" (Garfinkel, zit. nach Bohnsack, 2014, S. 58)
begriffen werden. Eingebettet in einen diskursiven Bewertungs- und Aushandlungsprozess
kdnnen diese durchaus zu einem ,sozialpadagogischen Fallverstehen" beitragen, jedoch nur
dann, wenn die Sichtweisen und Selbstdeutungen der Jugendlichen sowie deren
lebensweltlich-biographischer Kontext gleichermaBen berlicksichtigt werden, ebenso wie der
institutionelle Kontext der Hilfe und die sich daraus fir den Hilfeprozess ergebenden
Mdglichkeiten und Grenzen. Es stellt sich somit nicht die Frage, ob der Einsatz diagnostischer
Verfahren per se sinnvoll ist oder nicht, vielmehr geht es darum festzustellen, welchen
Beitrag diese zu einem ,diagnostischen Fallverstehen" (Ader, 2006, S. 240) leisten kénnen.

Der Schlissel zu einer reflexiven Professionalisierung ist vor diesem Hintergrund in einer

Qualifizierung und Spezifizierung der Forderplanung zu sehen. Die Analyse der

gegenwartigen Praxis im Rahmen des Forderansatzes ,Fit fir den Job™ hat dabei gezeigt,

dass die diesbeziiglich sehr wenig konkreten programmatischen Vorgaben zu einer sehr
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hetrogenen und, aus sozialpadagogischer Perspektive, unterschiedlich professionellen
Ausgestaltung dieser Prozesse geflihrt haben. So erweisen sich die in den Interviews
beschriebenen Verfahren haufig nur als bedingt geeignet, einen Zugang zur Lebenswelt der
Jugendlichen zu erhalten und damit tatsachlich das Verstehen zu beférdern. Vielmehr scheint
sich Forderplanung haufig darauf zu beschranken, Probleme (im Sinne von
Kompetenzdefiziten) der Jugendlichen bei der beruflichen Integration identifizieren und
erklaren zu wollen, was das Problem ist, nicht aber danach zu fragen, warum und wie es
zum Problem wurde. Diese Haltung leistet dann einer ,symptomorientierten Fallbearbeitung"
Vorschub, wie sie an vielen Stellen auch im Kontext dieser Arbeit identifiziert werden konnte.

Eine qualifizierte Forderplanung muss den sozialpddagogischen Fachkraften daher
systematisch Zugange zur Lebenswelt der Jugendlichen und deren ,konjunktiven
Erfahrungsraumen® ermdglichen und die auf diese Weise identifizierten ,Vergleichshorizonte™
mit dem eigenen Erfahrungshintergrund und ggf. auch den Ergebnissen diagnostischer
Verfahren kontrastieren. Dies ist jedoch weder dann der Fall, wenn Handlungsbedarfe
unmittelbar aus den Ergebnissen von Kompetenzfeststellungsverfahren deduziert werden,
noch dann, wenn eine systematische Fdrderplanung grundsatzlich abgelehnt und der
Hilfeprozess von seiten der sozialpadagogischen Fachkraft situativ-intuitiv gesteuert wird.

Wesentliches Qualitdtsmerkmal einer subjektorientierten, sozialpadagogisches Handeln
unterstiitzenden Forderplanung ist daher eine reflexiv-diskursive Ausgestaltung, durch die
einer ,Nostrifizierung" (Nohl, 2009, S. 54) entgegengewirkt und eine multiperspektivische
Fallbetrachtung sichergestellt werden kann, um so auch einer hegemonialen
Leingriftsberechtigten Deutung der Professionellen" (Kunstreich, 2003) vorzubeugen.

Dazu wiederum ist es nétig, unterschiedliche Zugange und Materialien zu einem Fall in der
Forderplanung zu nutzen, um moglichst viele Vergleichshorizonte in die Kontrastierung
einbeziehen zu kénnen. In Anlehnung an SABINE ADER (Ader, 2006, S. 240ff) sind dabei drei
prinzipiell gleichwertige Zugange zu unterscheiden.

Zunachst bedarf es einer ,systematischen Sammlung und Verarbeitung gesammelter eigener
Daten und Fakten sowie Einschatzungen und Bewertungen anderer'. Dazu gehdren
Informationen zur sozialen und materiellen Situation sowie zu individuellen und
umfeldbezogenen Ressourcen ebenso wie Hinweise auf kritische Lebensereignisse,
bestehende Beeintrachtigungen oder Geféhrdungen. Auch Ergebnisse diagnostischer
Verfahren sowie die Aufbereitung der in der konkreten Arbeit mit den Jugendlichen bereits
gewonnenen Eindriicke und Einschatzungen sind hier mit zu beriicksichtigen.

Dieses Wissen ist zu erganzen um die Selbsteinschatzungen der Betroffenen zu ihrer
Lebenssituation und Problemdeutung, (ber die es mdglich ist, die Muster der
Lebensbewaltigung gemeinsam zu rekonstruieren. In diesem Zusammenhang spielen
dialogische Verfahren eine zentrale Rolle, wobei die groBe Herausforderung darin besteht,
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einen Zugang zu den Jugendlichen zu erhalten und diese dazu zu bringen sich zu 6ffnen,
was nur Uber den zuweilen langwierigen Aufbau einer belastbaren Vertrauensbeziehung
mdglich ist.

Ein dritter, nicht weniger wichtiger Zugang besteht in der Reflexion der institutionellen
Hilfegeschichte der Jugendlichen und somit in einer Selbstreflexion des Helfersystems. Im
Bereich der MaBnahmen des ,Ubergangssystems" ist dieser Zugang als besonders
bedeutsam zu betrachten, insofern ein GroBteil der Teilnehmenden bereits (iber eine
umfangreiche, von bildungs- wie berufsbiographischen Misserfolgserlebnissen gepragte
MaBnahmenkarriere verfligt, die ihre Erwartungshaltungen an die MaBnahmen sowie damit
verbunden auch ihr Handeln und Auftreten innerhalb der MaBnahmen in entscheidender
Weise gepragt haben.

Die auf diese Weise gewonnenen Informationen und Einschatzungen gilt es in die als
Aushandlungsprozess mit den Adressaten zu gestaltende Fdrderplanung einzuspeisen und
auf dieser Grundlage Unterstiitzungsangebote zu gestalten, die, analog zu den
beschriebenen Verfahren der Qualitatsentwicklung auf Organisationsebene, immer auf die
Ermoglichung  gelingender  Lernprozesse im  Sinne einer  Erweiterung der
Handlungsmdglichkeiten aufseiten der Jugendlichen abzielen.

Dies wiederum setzt zunachst eine subjektorientierte  Interpretation  des
arbeitsmarktpolitischen Auftrages der ,Herstellung bzw. Verbesserung der Ausbildungs- und
Beschaéftigungsfahigkeit" voraus. Nachdem im Rahmen dieser Arbeit gezeigt werden konnte,
dass zwischen dem sozialpadagogischen Anspruch, die Aneignungsfahigkeit der Adressaten
zu erhéhen, und dem arbeitsmarktpolitischen Auftrag kein Widerspruch besteht, sondern
Aneignungsfahigkeit und Ausbildungsfahigkeit lediglich zwei Seiten derselben Medaille
darstellen, geht es dabei darum, die spezifische Qualitat der sozialpadagogischen Perspektive
herauszuarbeiten, nicht aber diese gegeniber dem arbeitsmarktpolitischen Anspruch
verteidigen zu missen.

Diese besondere Qualitat schlagt sich in einer spezifischen Form der Operationalisierung des
Begriffs  Ausbildungs- und  Beschéftigungsfahigkeit  nieder.  Wahrend  gangige
Definitionsversuche wie beispielsweise der im Rahmen des Nationalen Pakts fir Ausbildung
und Fachkraftenachwuchs erarbeitete , Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife” (Bundesagentur
fur Arbeit (BA), 2009) darauf abzielen, eine Positivliste relevanter Kompetenzen zu
formulieren, die als normativer Bezugspunkt dienen soll, geht es aus sozialpadagogischer
Perspektive darum, im lebensweltlichen Umfeld der Jugendlichen Faktoren zu identifizieren,
die als (mit) ursachlich fir die gestérte Aneignungsfahigkeit zu betrachten sind, und die es
daher vordringlich zu bearbeiten gilt.

Erste Ansatze einer lebensweltlich fundierten Perspektive auf Auwusbildungs- und

Beschaftigungstahigkeit lassen sich inzwischen auch im Kontext arbeitsmarktpolitischer
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Programme identifizieren, beispielsweise innerhalb des im Rahmen der rheinland-pfalzischen
ESF-Forderung umgesetzten Forderansatzes: ,Perspektiven erdfinen" (MSAGD, 2014), der
sich an arbeitslose Langzeitleistungsbezieher im SGB II richtet.

Ausgehend von der Erfahrung, dass der Ubergang in Arbeit fiir diese Zielgruppe keinen
geeigneten Ergebnisindikator darstellt, da dieser nur fir einen kleinen Teil Uberhaupt
(unmittelbar) erreichbar ist, gleichzeitig aber zahlreiche Verbesserungen der individuellen
Situation unterhalb dieser Schwelle nicht abgebildet werden, soll fortan der Erfolg der
MaBnahmen an der Erhéhung der ,Beschaftigungsfahigkeit" gemessen werden. Um diese
Effekte jedoch abbilden zu kdnnen, bedurfte es zum einen einer Operationalisierung des
Begriffs ,Beschaftigungsfahigkeit® und zum anderen eines Verfahrens, mit dem eine
Erhdéhung der ,Beschaftigungsfahigkeit™ festgestellt bzw. gemessen werden kann.

Die Operationalisierung erfolgte basierend auf Erfahrungen aus der Praxis der
Beschaftigungsforderung anhand der Fragestellungen, in welchen Bereichen bei den
Teilnehmenden Veranderungen erforderlich sind, um die Wahrscheinlichkeit einer
Arbeitsaufnahme zu erhdhen®’. Neben fachlichen und (iberfachlichen Kompetenzen werden
dabei auch lebensweltliche Aspekte betrachtet und geraten damit in den Fokus der
Forderung. In dieser Logik ist eine Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit auch dann
gegeben, wenn es z.B. gelingt, die Wohnsituation der Teilnehmenden zu verbessern,
belastende Situationen im sozialen Umfeld zu bearbeiten oder Teilnehmende psychisch zu
stabilisieren und so ihre Aneignungsfahigkeit zu erhdhen, ohne dass sich dadurch
unmittelbar etwas am Arbeitsmarktstatus der Person andern muss.

Die Messung der Erhéhung der Beschaftigungsfahigkeit ist dabei eingebettet in einen
Forderplanprozess, innerhalb dessen die sozialpadagogischen Fachkrafte zunachst zu einer
transparenten, nachvollziehbaren Einschdtzung hinsichtlich eventuell bestehender
Handlungsbedarfe in den unterschiedlichen Bereichen gelangen muissen, um darauf
aufbauend gemeinsam mit den Teilnehmenden Ziele zu definieren und diese kontinuierlich zu
reflektieren. Ahnlich wie das beim Verfahren der Lernerorientierten Qualitatstestierung in der
Weiterbildung (LQW) der Fall ist, wird dabei auf eine inhaltliche Standardisierung verzichtet
und lediglich der strukturelle Rahmen skizziert, den es individuell inhaltlich auszufiillen gilt,
so dass dieses Verfahren die Gestaltungsméglichkeiten im Einzelfall in keiner Weise
einschrankt, sondern im Gegenteil, diese durch die Uberwindung der eindimensionalen
,Qualifizierungsorientierung' sogar erweitert.

2% Als zentrale Einflussfaktoren wurden in diesem Zusammenhang identifiziert: Arbeits- und
Sozialverhalten Alltagskompetenzen, Schul- und Berufsausbildung und berufliche Erfahrungen,
Gesundheit, Finanzielle Situation, Angehdrige/Soziales Netzwerk, Wohnen, Straffalligkeit (MSAGD,
2014)
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Unabhangig von der Frage, ob dieses Verfahren bereits den Anspriichen eines umfassenden
»diagnostischen Fallverstehens" (Ader, 2006, S. 243) genlgt, die an dieser Stelle auch nicht
weiter diskutiert werden kann, stellt es im Kontext arbeitsmarktpolitischer Programme einen
deutlichen qualitativen Fortschritt dar, der perspektivisch zu einer Erhdhung der reflexiven
Professionalitat innerhalb dieses Systems beitragen kann.

Zum einen wird sozialpadagogisches Handeln insofern strukturell aufgewertet, als es nicht
mehr bloB als Mittel zum Zweck (der Arbeitsmarktintergration) betrachtet, sondern die
Erhéhung der Aneignungsfahigkeit an sich als Erfolg gewertet wird. Dies stellt flir die
sozialpadagogischen Fachkrafte eine deutliche Entlastung dar, da sie sich unter diesen
Bedingungen nicht Uber ihren Beitrag zur Arbeitsmarktintegration legitimieren miussen
(Stichwort ,Vermittlungsquote™), sondern die eigenstandige Qualitat der Sozialpadagogik
anerkannt wird.

Zum anderen impliziert die Aufwertung des Forderplanprozesses aber auch einen ,Zwang zur
Selbstreflexion' sowie dazu, professionelle Einschatzungen transparent zu machen und
systematisch zu dokumentieren, so dass die Forderplane auch Rickschliisse darlber
zulassen, inwiefern die drei oben skizziierten Zugange (Ader, 2006, S. 243)

e Systematische, problembezogene Informationssammlung und Verarbeitung,
e Rekonstruktion biographischer Muster, Strategien und Ressourcen,

e Analyse von Dynamiken in und zwischen Hilfesystem und Klientensystem

in der Praxis der Forderplanung in gleichberechtigter Weise genutzt werden. Vor diesem
Hintergrund kann das hier skizzierte Verfahren der arbeitmarktpolitischen Erfolgsmessung
und Forderplanung durchaus als Einstieg in ein ,diagnostisches Fallverstehen® in der
Arbeitsmarktpolitik gedeutet werden, welches so auch auf MaBnahmen des
Ubergangsbereich {ibertragen werden und dort Prozesse einer reflexiven Professionalisierung
beférdern kdnnte.

Eine besondere Stdrke dieses Verfahrens besteht darliber hinaus darin, dass es auf diese
Weise gelingen kann, einen direkten Bezug zwischen den drei hier betrachteten Ebenen, der
individuellen  Fallbearbeitung, der tragerseitigen Kontextbedingungen sowie der
Programmsteuerung auf poltischer Ebene herzustellen.

Auf der Ebene der individuellen Fallbearbearbeitung kann Férderplanung in diesem Sinne die
Fahigkeit der sozialpddagogischen Fachkrafte zu einem ,diagnostischen Fallverstehen®
beférdern, fir den tragerseitigen Qualitdtsentwicklungsprozess ergeben sich daraus
Ansatzpunkte zur Optimierung der Kontextbedingungen des Lernens und auf politisch-
programmatischer Ebene lassen sich damit Erfolge der MaBnahmen angemessen abbilden
und diese politisch wie fachlich legitimieren, sowie Anhaltspunkte flir eine konzeptionelle
Weiterentwicklung der Férderprogramme gewinnen.
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6.4 Riick- und Ausblick

Der Anspruch an die vorliegende Arbeit bestand darin, in der Handlungspraxis zu
identifizierende Einstellungen und Handlungsmuster von sozialpadagogischen Fachkraften im
Ubergangsbereich systematisch zu rekonstruieren und aus einer spezifischen theoretischen
Perspektive heraus zu interpretieren und zu bewerten.

Ersteres war Gegenstand der in Kapitel 5 dokumentierten empirischen Analyse und miindete
in die Konstruktion zweier sinngenetischer Typen, die als institutionalistisch® bzw.
,Subjektorientiert’ beschrieben wurden.

Diese wiederum wurden in Kapitel 6.1 vor dem Hintergrund des zuvor (Kapitel 3)
entwickelten ,heuristischen Reflexionsmodells' theoretisch reflektiert und eingeordnet, um so
Ansatzpunkte fir die Intensivierung einer ,reflexiven Professionalisierung® der
Sozialpadagogik im Ubergangsbereich herauszuarbeiten.

Mit Blick auf die Entwicklung konkreter Umsetzungsperspektiven war es ndétig, den
soziogenetischen Kontext der sinngenetischen Typen ndher zu betrachten, um die
Entstehungsbedingungen dieser Haltungen verstehen zu kénnen. Auch wenn es wie erldutert
nicht moéglich war, eine methodischen Standards genligende soziogenetische Analyse im
strengen empirischen Sinne durchzufiihren, lieBen sich im empirischen Material gentigend
Hinweise finden, die es unter Hinzuziehung von Sekundarliteratur erlaubten, diesbeziiglich
plausible Riickschliisse zu ziehen (Kapitel 6.2). Auf diese Weise konnten Handlungsbedarfe
auf drei Ebenen identifiziert werden, zu deren Bearbeitung anschlieBend mdgliche
Handlungsansatze beschrieben wurden, die dazu beitragen sollen, die Kontextbedingungen
sozialpddagogischen Handelns im Ubergangsbereich den Bedarfen einer reflexiven,
subjektorientierten Professionalisierung entsprechend zu gestalten (Kapitel 6.3).

Auf der politisch-programmatischen Ebene werden Chancen insbesondere im Bereich der
rechtskreislibergreifenden Zusammenarbeit vor allem zwischen den Rechtskreisen SGB II,
SGB III und SGB VIII gesehen, allerdings unter der Voraussetzung, dass die Jugendhilfe sich
der ihr zukommenden Rolle im Bereich der Jugendberufshilfe bewusst und mit den nétigen
personellen wie finanziellen Ressourcen ausgestattet wird, um diese auch selbstbestimmt
ausfillen zu kénnen. Gelange dies, so béte sich damit in vielen Kommunen erstmalig seit
Inkrafttreten des Kinder- und Jugendhilfegesetzes die Mdglichkeit, den Aufgabenbereich der
Jugendsozialarbeit tatsachlich entsprechend der Vorgaben des § 13 SGB VIII umzusetzen.

Im Bereich der Tragerorganisationen gilt es vor allem, das Bewusstsein fiir die Bedeutung
der Kontextbedingungen des Lernens und die sich daraus ergebende Notwendigkeit der
Gestaltung ,aneigenbarer Orte“ zu scharfen, um so das zuweilen eindimensional
arbeitsmarktorientierte Dienstleistungsverstandnis zu Uberwinden. Mit dem Modell der
Lernerorientierten Qualitatsentwicklung (LQW) wurde dazu ein Verfahren vorgestellt,
welches die notwendigen Prozesse innerhalb der Organisationen initiiert und einen
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strukturellen Bezugsrahmen fiir eine konsequent an den Bedirfnissen der Lernenden
ausgerichtete Qualitatsentwicklung bietet.

Als wesentlich auf der individuellen Ebene wird die Forderung des ,diagnostischen
Fallverstehens" betrachtet, welches als Voraussetzung fiir ein professionellen Standards
genigendes sozialpadagogisches Handeln anzusehen ist, das sich nicht als
»~Normalisierungsarbeit® versteht und sich durch eine ,symptomorientierte Fallbearbeitung"
auszeichnet, sondern darauf ausgerichtet ist einen Rahmen zu schaffen, innerhalb dessen die
Jugendlichen ihre Subjektivitdt entwickeln kénnen. Den dazu nétigen ,Zwang' zur
systematischen Selbstreflexion kdnnte ein multiperspektivisch-diskursiv ausgerichteter
Forderplanungsprozess erzeugen, welcher einerseits eine Transparenz hinsichtlich der
fachlichen Einschatzungen und Beurteilungen sowie deren Zustandekommen herstellen und
gleichzeitig dazu dienen kann, den pddagogischen Prozess und dessen Ergebnisse
angemessen zu dokumentieren. Zur Hoffnung gibt Anlass, dass, wie beispielhaft gezeigt,
entsprechende Verfahren inzwischen auch im Kontext arbeitsmarktpolitischer Programme
erprobt werden, was letztlich auch zu einer differenzierten und fachlich fundierteren
Bewertung dieser Programme fiihren kénnte.

Auch wenn angesichts der gegenwartigen Ausschreibungspraxis und Programmsteuerung
der Bundesagentur flir Arbeit, der kontinuierlichen Reduzierung der Eingliederungsbudgets
im SGB II oder der ungeniligenden finanziellen Ausstattung der kommunalen Jugendhilfe, mit
Blick auf die Chancen fiir eine reflexive Professionalisierung und eine konsequent
subjektorientierte Ausgestaltung des Ubergangsbereichs hinreichend Anlass zur Skepsis
gegeben ist, lohnt es sich, weiter an diesem Ziel festzuhalten.

Wie die Ergebnisse dieser Arbeit gezeigt haben, gibt es nach wie vor Sozialpddagoginnen
und Sozialpadagogen, denen dies auch unter widrigen Rahmenbedingungen gelingt, Trager
die auch unter diesen Bedingungen weiter an professionellen Standards festhalten und
Zuwendungs- und Auftraggeber, die die Nischen der Fordersysteme kreativ nutzen, um
padagogisch sinnvolle Arbeit zu ermdglichen.

Diese Ansdtze gilt es zu starken und die Soziale Arbeit zumindest ein klein wenig aus den
,Klauen' von Okonomisierung und Biirokratisierung zu befreien, um den Blick (wieder) auf die
eigentlichen fachlichen Herausforderungen lenken und diese angemessen bearbeiten zu
kénnen.
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Anhang

Leitfaden
Interviewleitfaden: padagogische Anleiter, Fit fiir den Job —
Version 2 — 05.05.2010

- Wir kennen Ihr Projekt bislang nur ,auf dem Papier". Konnen Sie uns als
Einstieg zunichst einmal einen Uberblick iiber das Projekt, seinen Ablauf
und seine Zielsetzung geben?

Nachfragen:

o Wie erfolgt der Zugang zum Projekt? (Zuweisung/Mitentscheidung der Tin)?
Wenn es keine Mitentscheidung gibt, wirkt sich dies auf die Motivation der
Jugendlichen aus?

o Wie bewerten Sie die einzelnen Elemente des Projekts: Eingangsanalyse,
Einstiegsstufe, Aufbaustufe, betriebliche Praktika, ggf. nachsorgende
Begleitung

o Welche Erfahrungen haben sie mit den Instrument der Qualifizierungsplane

o Haben die Teilnehmenden Einfluss auf die Gestaltung des Projektablaufs und
der Inhalte

- Wie stellt sich fiir Sie die Situation der Jugendlichen dar, wenn Sie zu
Ihnen ins Projekt kommen?

Nachfragen:

o Wodurch zeichnen sich Teilnehmenden aus? Gibt es typische Merkmale, die
sich bei Teilnehmenden haufen-

o Hat sich diese Situation aus Ihrer Sicht in den letzten flnf Jahren deutlich
verandert?

o Lassen sich aus Ihrer Sicht typischen Lebenslagen (aktuelle Beschaftigungs-
/Versorgungssituation, Bewerbungsverhalten) der Teilnehmenden
identifizieren?

o Lassen sich typische Biografien von Teilnehmenden beschreiben?

-  Wie konnen Sie den Teilnehmenden mit ,Fit fiir den Job™ helfen?

Nachfragen:

o Was verstehen Sie konkret unter: Herstellung bzw. Verbesserung der
Ausbildungs- und Beschaftigungsfahigkeit
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o Welche Bedeutung hat die sozialpadagogische Begleitung innerhalb des
Projekts?

o Welche Unterstiitzung wird von den Teilnehmenden am ehesten nachgefragt?

o Wie werden die Jugendlichen im Projekt auf die Zeit danach vorbereitet?

- Welche Perspektiven bieten sich den Teilnehmenden nach Abschluss von:
Fit fiir den Job?

Nachfragen:

o Sind die Jugendlichen ,Fit fiir den Job"?
o Sind die Jugendlichen Ihrer Meinung nach in der Lage, ihr Leben nach
Abschluss des Projekts auf sich allein gestellt zu bewaltigen?
- Wie bewerten Sie insgesamt den Forderansatz ,Fit fiir den Job™?

Nachfragen:

o Sollte es das Angebot auch in Zukunft geben?
o Wenn ja, sehen sie Anpassungsbedarfe bei der konzeptionellen bzw.
inhaltlichen Ausrichtung sowie bei den Rahmenbedingungen?

- Wie bewerten Sie insgesamt die bestehenden Angebote fiir Jugendliche Am
Ubergang von der Schule in Ausbildung? Gibt es aus Ihrer Sicht hier
Handlungsbedarf?
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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit Fragen der sozialpadagogischen Professionalitat
im sogenannten ,Ubergangssystem", d.h. in Bildungs- und Ausbildungsangeboten fiir junge
Menschen, die zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fiihren, sondern auf eine
Verbesserung der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer
Ausbildung oder Beschaftigung zielen. Diese Angebote folgen in der Regel einer
arbeitsmarktpolitischen Interventionslogik und stellen somit kein origindares Handlungsfeld
der Sozialpadagogik dar, wenngleich diese in Form sozialpadagogischer Begleitung strukturell
fest in den Angeboten verankert ist. Die Sozialpadagogik hat jedoch in der Regel nicht die
Definitionsmacht (ber ihr Handeln, sondern agiert im Rahmen gesetzlicher Vorgaben, die
einer umfassenden sozialpadagogischen Professionalitat entgegenstehen.

Im Rahmen der Arbeit werden diese strukturellen Gegensatze theoretisch herausgearbeitet
und konkretisiert. Zudem wird empirisch rekonstruiert, wie Sozialpadagoginnen und
Sozialpddagogen in der Praxis mit den sich daraus ergebenden Widerspriichen umgehen,
welche Haltungen sie einnehmen und welche Handlungsstrategien sie entwickeln.

Auf dieser Grundlage wird der Frage nachgegangen, ob und wenn ja wie es in der
konkreten Arbeit gelingen kann, in einem fremddefinierten Feld sozialpadagogisch
professionell zu handeln. Hierzu werden auch die Kontextbedingungen des padagogischen
Handelns in den Blick genommen, um auf politisch-programmatischer,
organisationsbezogener sowie individuell-handlungspraktischer Ebene Perspektiven einer
reflexiven Professionalisierung der Sozialpadagogik im ,,Ubergangssystem" zu skizzieren.

Im Zuge der empirischen Analyse konnten zwei zentrale Handlungsmuster identifiziert
werden, die als institutionalistischer bzw. subjektorientierter Typ klassifiziert wurden.
Wahrend sich der institutionalistische Typ u.a. durch eine weitgehend eindimensionale und
unkritische Ausrichtung an arbeitsmarktpolitischen Zielsetzungen, eine ausgepragte
Defizitorientierung  hinsichtlich der Teilnehmenden sowie eine technokratisch-
produktionsorientierte und wenig partizipativ ausgerichteten Ausgestaltung der Projekte
auszeichnet, ist der subjektorientierte Typ gepragt von einer starken Fokussierung auf den
biografisch-lebensweltlichen Kontext der Teilnehmenden und deren aktive Einbeziehung bei
der Entwicklung individueller Ziele, sowie der Gestaltung des Projektalltags. Die Aktivitaten
zielen Uber die Ermdglichung gelingender, anschlussfahiger Aneignungsprozesse auf den
Aufbau intrinsischer Motivation und Veranderungsbereitschaft ab und somit darauf,
personliche Bedirfnisse, Interessen und Fahigkeiten mit arbeitsmarktbezogenen Zielen zu
verknipfen. Aus theoretischer Perspektive ist nur dieser zweite Typ als sozialpadagogisch zu
bewerten, insofern nur in diesem erkennbar ist, dass es der Sozialpadagogik um die
«Sicherstellung von Subjektivitat im Aneignungshandeiln” und nicht um die ,Durchsetzung
bestimmter gesellschaftlicher Normen" gehen muss (vgl. Hamburger 2003, S. 125).

Ansatzpunkte zur Foérderung einer reflexiven sozialpadagogischen Professionalitdt im
Ubergangssystem werden dabei u.a. in einer quantitativ wie qualitativ stirkeren
Positionierung  der Jugendhilfe im Ubergangssystem, einer konsequent an den
Aneignungsprozessen der Teilnehmenden orientierten Qualitdtsentwicklung bei den
Tragerorganisationen, sowie der Férderung ,diagnostischen Fallverstehens" (vgl. Ader 2006)
bei den beteiligten Fachkraften gesehen.



